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Kompetencja komunikacyjna w nauczaniu języków
obcych – retrospekcje, introspekcje i prognozy
Ö Retrospekcje
A¿ trudno uwierzyæ, ¿e minê³o ju¿ ponad
trzydzieœci lat od momentu ukazania siê prze³o-
mowych dla wielu dziedzin nauki o jêzyku stron,
odnosz¹cych siê do nowego modelu pojmowa-
nia kompetencji w³aœciwych dla u¿ytkowników
danego jêzyka. On communicative competence
D. Hymesa (1972), bo o tym w³aœnie tekœcie
mowa, radykalnie zmieni³ sposób odnoszenia siê
do uwarunkowañ wp³ywaj¹cych na konstruowa-
nie komunikatów jêzykowych. W poprzednim
ujêciu (Chomsky 1965, Cazden 1967) jedynie
wiedza stricte jêzykowa stanowi³a o kompetencji
ka¿dego u¿ytkownika jêzyka, który posiada³,
przynajmniej teoretycznie, nieograniczone mo¿-
liwoœci ,,produkowania’’ poprawnych gramaty-
cznie wypowiedzi. Rozkwit w po³owie lat 60. XX
wieku socjolingwistyki zmienia ten sposób defi-
niowania kompetencji, która wykracza poza ra-
my w¹sko pojêtej wiedzy jêzykowej i obejmuje
ponadto umiejêtnoœæ pos³ugiwania siê ni¹ w za-
le¿noœci od uwarunkowañ sytuacyjnych. Dzisiaj
pos³u¿ylibyœmy siê pojêciami wiedzy deklara-
tywnej i proceduralnej, czyli pojêciami, wiado-
moœci i umiejêtnoœci dla okreœlenia zawartoœci
pojêcia kompetencja.
Tym samym wiedza jêzykowa nie jest
kryterium absolutnym, wskazuj¹cym na przyna-
le¿noœæ do danej wspólnoty jêzykowej (Chom-
sky 1965) – osoba znakomicie pod wzglêdem
formalnym w³adaj¹ca jêzykiem angielskim lub
francuskim – nie jest automatycznie klasyfiko-
wana jako Anglik czy Francuz. Wymagamy od
niej identyfikowania siê z okreœlonym spo³e-
czeñstwem, a co za tym idzie, reprezentowania
specyficznych dla niego zasad, norm, rytua³ów
kulturowych i spo³ecznych.
Nie wchodz¹c w rozmaite struktury kom-
petencji mo¿emy przyj¹æ, i¿ ,,kompetencja to
zarówno wiedza o przedmiocie, jak i wiedza opera-
cyjna, a więc zdolność posługiwania się tą pierwszą
w konkretnych sytuacjach. Dotyczy to także kom-
petencji językowej, która traktowana jest jako at-
rybut człowieka, pozwalający mu realizować różne
zachowania komunikacyjne’’ (Duszak 1998:251).
Chocia¿ tradycyjnie przypisuje siê autor-
stwo pojêcia kompetencja komunikacyjna w³aœ-
nie Hymesowi w cytowanym ju¿ tekœcie (przy-
najmniej z punktu widzenia antropologiczne-
go2)), to jednak on sam nie by³ tego a¿ tak
pewien i dopuszcza³ inne mo¿liwoœci twierdz¹c,
¿e uœwiadomienie sobie pojemnoœci terminu
kompetencja w nowym wymiarze mog³o spo-
wodowaæ u wielu wspó³czesnych mu badaczy
pocz¹tkowo ,,niewinne’’ dorzucenie okreœlenia
...komunikacji, komunikacyjna dla mocniejszego
zaakcentowania usytuowania socjolingwistycz-
nego omawianej kompetencji.
1) Autorka jest adiunktem w Instytucie Romanistyki Uniwersytetu Warszawskiego
2) badacze przypominaj¹, ¿e na gruncie socjofilozoficznym pojêciem tym pos³uguje siê na pocz¹tku lat 70. (1971)
Habermas (w Kasper 1997:114).
4Nie wyklucza nawet tego, i¿ to na grun-
cie dydaktyki jêzyków obcych pojêcie zyska-
³o ostateczn¹ formê. Chodzi³o bowiem o wska-
zanie na umiejêtnoœæ podjêcia spontanicznych
interakcji w jêzyku obcym, jak wiadomo, za-
wsze mocno osadzonych w kontekœcie sytuacyj-
nym.
Pewnego rodzaju dookreœlanie kompe-
tencji jêzykowej, która wykracza poza czyst¹
,,gramatycznoœæ’’, nie jest zreszt¹ niczym no-
wym i zaskakuj¹cym.
Ö Na gruncie badañ literackich powsta³y okreœ-
lenia, takie jak: kompetencja narracyjna
(McLendon), kompetencja retoryczna (Stein-
mann), kompetencja mitologiczna (Culler)
czy poetycka.
Ö W relacjach jêzykowych na gruncie interper-
sonalnym funkcjonuje kompetencja konwer-
sacyjna (Ochs Keenan), kompetencja interak-
cyjna (Schultz), kompetencja spo³eczna (Cicu-
rel, Edmondson) czy wreszcie socjolingwis-
tyczna (Canale i Swain).
Ö Trzecia grupa ,,dookreœleñ’’ uwypukla³a ró¿-
nice w zakresie osobowoœciowym i pe³nio-
nych spo³ecznie ról.
Podsumowuj¹c: prze³om lat 60. i 70. XX
wieku wraz z badaniami zainicjowanymi przez
socjolingwistów przyniós³ reorientacjê pojêcia
kompetencji jêzykowej rozszerzaj¹c je o spo³e-
czne i kulturowe uwarunkowania u¿ycia jêzyka.
Od tej chwili w pe³ni kompetentny u¿ytkownik
jêzyka musi posiadaæ kompetencjê komunika-
cyjn¹ danego jêzyka, co okaza³o siê has³em
szczególnie noœnym na gruncie dydaktyki jêzy-
ków obcych.
Jak zorganizowaæ proces nauczania/ucze-
nia siê jêzyka obcego, aby wykszta³ciæ w miarê
pe³n¹ kompetencjê komunikacyjn¹ u¿ycia tego
jêzyka przez uczniów? To pytanie bêdzie spê-
dzaæ sen z powiek dydaktykom i nauczycielom
przez nastêpne trzydzieœci lat, a i tak, jak s¹dzê,
nawet z tej perspektywy ,,dojrza³ego w latach’’
pojêcia, nie uda siê udzieliæ satysfakcjonuj¹cej
wszystkich odpowiedzi.
Hymes twierdzi³, ¿e ,,kompetencja języ-
kowa idzie w parze z niekompetencją komunika-
cyjną’’ (Hymes 1984:139 t³um. J. Z.). W jaki
sposób uszczegó³owiæ zawartoœæ pojêcia ,,kom-
petencja komunikacyjna’’ tak, aby umo¿liwiæ
operacjonalizacjê celów dydaktycznych?
OdpowiedŸ na to pytanie okaza³a siê
bardzo d³uga, bardzo niejednorodna i bardzo
niezadowalaj¹ca.
Ö Introspekcje
Fakt pos³ugiwania siê tym samym ter-
minem (kompetencja komunikacyjna) na bar-
dzo ró¿nych p³aszczyznach refleksji teoretycznej
i praktycznej na pewno nie wp³ywa korzystnie
na precyzyjne definiowanie obszaru jego dzia-
³ania.
Hymes stara³ siê podkreœlaæ integracyjny
charakter wszystkich dostrzeganych aspektów
kompetencji komunikacyjnej, twierdz¹c, ¿e
,,byłoby błędem uważać za rzecz najistotniejszą
rozróżnienie pomiędzy gramatyką języka a jego
użyciem, co nieustannie wraca w dyskusjach na
temat kompetencji komunikacyjnej’’ (idem: 191
t³um. J. Z.). Sam rozró¿nia³ trzy podstawowe
,,poziomy zorganizowania języka bądź innego
sposobu komunikacji’’ (idem):
Ö Poziom gramatyczny (grammaire-ressource),
który umo¿liwia identyfikowanie opozycji oraz
wszystkich cech, nale¿¹cych do potencja³u sys-
temowego danego jêzyka (np. kica/kuca).
Ö Poziom ,,gramatyki dyskursu’’ – wi¹¿e siê
z umiejêtnoœci¹ wyboru stylu (potoczny, ofic-
jalny...).
Ö Poziom performancji, tj. konkretnej wypo-
wiedzi, z wszystkimi indywidualnymi dla da-
nego nosiciela jêzyka cechami.
Dokonajmy teraz przegl¹du kilku innych
modeli kompetencji komunikacyjnej3), co zna-
komicie uzmys³awia problem przeszczepienia
omawianego terminu na teren dydaktyczny
oraz wyjaœnia permanentny brak jednomyœlno-
œci wœród dydaktyków i nauczycieli jêzyków
obcych co do sposobu jego operacjonalizacji.
× Canale/Swain (1980 w Savignon
1990:32), Swain (1981 w idem)
Czêsto cytowane w analizach omawiane-
go pojêcia badania koncentruj¹ siê na czterech
3) wybór tych modeli jest ca³kowicie arbitralny, odwo³ujê siê czêsto do autorów znanych na gruncie dydaktyki jêzyka
francuskiego jako obcego (FLE), którzy poœwiêcaj¹ temu zagadnieniu wiele miejsca w swoich badaniach. Cytowane
przyk³ady nie pretenduj¹ do miana definitywnych ustaleñ, s¹ jedynie konkretn¹ ilustracj¹ problemu – J. Z.
5wspó³dzia³aj¹cych komponentach, stanowi¹cych
ramê teoretyczn¹ dla rozwa¿añ nad komunikacj¹:
Ö Kompetencja gramatyczna, odpowiadaj¹ca
kompetencji jêzykowej w w¹skim rozumieniu
terminu, tzn. zdolnoœci rozpoznawania ele-
mentów leksykalnych, morfologicznych, syn-
taktycznych i fonetycznych jêzyka oraz ³¹cze-
nia ich dla tworzenia wyrazów i zdañ.
Ö Kompetencja socjolingwistyczna, zwi¹zana ze
znajomoœci¹ u¿ycia jêzyka zgodnie z okreœ-
lonymi regu³ami spo³ecznymi, które determi-
nuj¹ warunki produkowania i interpretowa-
nia wypowiedzi zgodnie z sytuacj¹, w jakiej
maj¹ one miejsce.
Ö Kompetencja dyskursywna4) – koncentruje siê
w tym rozumieniu na umiejêtnoœci tworzenia
i interpretowania tekstów, odwo³uj¹c siê do
systemu wartoœci, intencji i celów zarówno
czytelnika/s³uchacza, jak i nadawcy komuni-
katu (pisanego lub mówionego).
Ö Kompetencja strategiczna umo¿liwia przysto-
sowanie w³asnych strategii komunikacyjnych
do ró¿norodnoœci i ulotnoœci relacji interper-
sonalnych, adekwatne reagowanie na nie-
oczekiwane zdarzenia. Ró¿norodnoœæ stoso-
wanych strategii komunikacyjnych cechuje
zarówno rodzimego u¿ytkownika (wynikaj¹
z jego doœwiadczeñ komunikacyjnych), jak
i u¿ytkownika jêzyka jako obcego (czêsto s¹
przenoszone z jêzyka ojczystego na grunt jê-
zyka obcego).
× S. Moirand (1982:19-20)
W sztandarowej dla wszystkich nauczy-
cieli–romanistów pozycji5) S. Moirand wymienia
nastêpuj¹ce parametry tworz¹ce, w jej rozumie-
niu terminu, kompetencjê komunikacyjn¹:
Ö Parametr językowy, odwo³uj¹cy siê do znajo-
moœci i umiejêtnoœci stosowania modeli fone-
tycznych, leksykalnych, gramatycznych i teks-
towych danego systemu jêzykowego.
Ö Parametr dyskursywny, odwo³uj¹cy siê do
znajomoœci i umiejêtnoœci stosowania ró¿-
nych typów dyskursu zale¿nie od uwarun-
kowañ sytuacyjnych, jakie wp³ywaj¹ na ich
tworzenie i interpretowanie.
Ö Parametr referencyjny, odwo³uj¹cy siê do zna-
jomoœci ró¿nych doœwiadczeñ przedmioto-
wych i ich zwi¹zków.
Ö Parametr socjokulturowy, odwo³uj¹cy siê do
znajomoœci i umiejêtnoœci stosowania regu³
i norm spo³ecznych rz¹dz¹cych interakcjami,
do wiadomoœci na temat instytucji, historii
kulturowej itp.
Aktualizacja kompetencji komunikacyj-
nej (zarówno na etapie produkowania, jak i in-
terpretowania dyskursów) poci¹ga za sob¹ po-
jawienie siê wszystkich cytowanych paramet-
rów, ale na ró¿nym poziomie intensywnoœci.
× D. Coste (w Puren 1988:378)
Wyró¿nia nastêpuj¹ce komponenty za-
warte w kompetencji komunikacyjnej:
Ö Komponent językowy, czyli wiadomoœci
i umiejêtnoœci odwo³uj¹ce siê do elementów
konstytutywnych jêzyka oraz ich funkcjono-
wanie umo¿liwiaj¹ce tworzenie wypowiedzi.
Ö Komponent tekstowy, czyli wiadomoœci
i umiejêtnoœci odwo³uj¹ce siê do ró¿nego
typu dyskursów i przekazów rozumianych ja-
ko zorganizowane sekwencje wypowiedzi
(tworzenie struktur ponadzdaniowych, orga-
nizowanie dyskursu argumentacyjnego).
Ö Komponent referencyjny, czyli wiadomoœci
i umiejêtnoœci dotycz¹ce rytua³ów komunika-
cyjnych, strategii, sposobów regulowania in-
terakcji zale¿nie od ról spo³ecznych, intencji,
zajmowanych pozycji.
Ö Komponent sytuacyjny, czyli wiadomoœci
i umiejêtnoœci odwo³uj¹ce siê do ,,ró¿nych in-
nych czynników’’ (Coste w Puren 1988:378),
mog¹cych wp³ywaæ na wybory komunikacyj-
ne dokonywane przez u¿ytkowników jêzyka
w ramach pewnej wspólnoty jêzykowej
i w okreœlonych okolicznoœciach.
× L. Duquette et alli (w Boucher, Dup-
lantie, Leblanc 1988:86)
Wychodz¹c od twierdzenia, ¿e nie ist-
nieje jeden, precyzyjnie ustalony model kom-
petencji komunikacyjnej, proponuje w³asn¹ in-
terpretacjê pojêcia, s³u¿¹c¹ przede wszystkim
4) pos³ugujê siê tym terminem dla potrzeb niniejszego tekstu nie wchodz¹c w retorykê terminu ,,dyskurs’’, zbyt zawi³¹
w tym momencie do pobie¿nego roztrz¹sania, ani w terminologie anglojêzyczne ,,discourse competence’’ czy ,,discursive
competence’’, odwo³uj¹ce siê do gatunkowo ró¿nych pojêæ (por. Duszak 1998) – J. Z.
5) Moirand S., (1982), Enseigner e`a communiquer en langue étrange`re, Paris: Hachette (coll. F).
6do opracowania æwiczeñ kreatywnych w ra-
mach ka¿dej mikrokompetencji:
Ö Kompetencja językowa to zdolnoœæ do inter-
pretowania i stosowania zasad kodu jêzyko-
wego (fonetycznego, fonologicznego, morfo-
logicznego, syntaktycznego i semantycznego).
Ö Kompetencja socjolingwistyczna to zdolnoœæ
do interpretowania i stosowania zasad jêzy-
kowych w ró¿nych sytuacjach komunikacyj-
nych. Tutaj znajd¹ swoje miejsce zasady ko-
hezji (spójnoœæ wyra¿ona œrodkami gramaty-
cznymi) i koherencji (spójnoœæ wyra¿ona za
pomoc¹ funkcji komunikacyjnych).
Ö Kompetencja socjokulturowa to ogólna znajo-
moœæ historii œwiata kultury danego jêzyka
i zwi¹zków spo³ecznych, jakie zachodz¹
w tych ramach.
Ö Kompetencja referencyjna to ogólna znajomoœæ
,,œwiata rzeczy’’, do którego odnosi siê postrze-
ganie jêzykowe, zwi¹zków miêdzy nimi, jedno-
stkowe doœwiadczenie u¿ytkownika jêzyka.
Ö Kompetencja strategiczna to zdolnoœæ do po-
s³ugiwania siê strategiami jêzykowymi i poza-
jêzykowymi dla podtrzymania kontaktu miê-
dzy uczestnikami interakcji i dla ,,kontrolo-
wania’’ aktu komunikacji w zgodzie z inten-
cjami nadawcy.
× Bachmann (1990 w Bardovi-Harlig, Hart-
ford 1997:114)
W modelu Bachmanna zosta³y wyró¿nio-
ne dwie g³ówne kompetencje aktu komunikacji,
które z kolei zawieraj¹ bardziej szczegó³owe
mikrokompetencje. Chodzi o:
Ö Kompetencję typu ,,organizacyjnego’’ (organi-
zational competence), zawieraj¹c¹ wiedzê od-
nosz¹c¹ siê do poziomu gramatycznego
(grammatical competence) i poziomu dyskur-
su (textual competence).
Ö Kompetencję typu pragmatycznego, zawieraj¹-
c¹ mikrokompetencjê illokucyjn¹6) i socjoling-
wistyczn¹. Ta pierwsza oznacza realizowanie
poszczególnych intencji komunikacyjnych
w wypowiedziach na poziomie zdania lub
szerszych segmentów (np. proponowanie,
obiecywanie, formu³owanie rad, nakazów lub
zakazów, dziêkowanie komuœ, przeprasza-
nie...). Ta druga zawiera ró¿norodne aspekty,
zwi¹zane ze stosowaniem jêzyka w kontekœcie
(np. uwzglêdnianie ró¿nic, wynikaj¹cych z re-
jestrów, odniesienia kulturowe, metafory...)
i opiera siê na umiejêtnoœci dokonywania wy-
borów zgodnie z danymi sytuacyjnymi.
× H. Boyer (1991:59-60)
Widzi w kompetencji komunikacyjnej
zwi¹zek co najmniej piêciu typów wiadomoœci,
umiejêtnoœci, wyobra¿eñ i specjalizacji:
Ö Komponent typu semiotycznego zawiera wia-
domoœci i umiejêtnoœci, wyobra¿enia, posta-
wy, odnosz¹ce siê w pierwszym rzêdzie do
jêzyka (i jego elementów fonologiczno-fone-
tycznych, leksykalnych i semantycznych, gra-
matycznych), ale równie¿ inne systemy zna-
cz¹ce, towarzysz¹ce dzia³aniom jêzykowym,
a wiêc gestykulowanie, mimika zwi¹zana
z wypowiedziami typu ustnego oraz system
graficzny, znaki przestankowe zwi¹zane z wy-
powiedziami typu pisemnego.
Ö Komponent typu referencyjnego zawiera wia-
domoœci, umiejêtnoœci, wyobra¿enia, odno-
sz¹ce siê do œwiata, w którym porusza siê
dany jêzyk. S¹ wymienione m.in. obszar geo-
graficzny, charakterystyka klimatu, informa-
cje geologiczne, zoologiczne, demograficzne,
organizacja spo³eczna itp.
Ö Komponent typu dyskursywno-tekstowego za-
wiera wiadomoœci, wyobra¿enia i wiedzê,
dotycz¹ce ró¿nych form funkcjonowania tek-
stu i jego uaktualniania przez dyskurs, od-
wo³uje siê do pojêcia koherencji w dyskursie
argumentacyjnym i narracyjnym, która umo-
¿liwia produkowanie/rozpoznawanie, np.
opisu b¹dŸ opowiadania.
Ö Komponent typu socjopragmatycznego zawie-
ra wiadomoœci, umiejêtnoœci i wyobra¿enia
(zw³aszcza typu ewaluacyjnego), dotycz¹ce
stopnia realizacji celów pragmatycznych zgod-
nie z normami i ,,uprawnieniami’’ spo³ecz-
nymi danego jêzyka, zachowania jêzykowe
w ich interakcyjnym wymiarze, np. jak od-
powiedzieæ (pisemnie, ustnie, telefonicznie
czy osobiœcie) na czyjeœ zaproszenie zale¿nie
od osoby zapraszaj¹cej czy okolicznoœci.
Ö Komponent typu etnosocjokulturowego zawiera
wiadomoœci, opinie i wspólne wyobra¿enia
(wynikaj¹ce z ró¿nic spo³ecznych, etnicznych,
religijnych, politycznych...), które wspó³-
6) Szczegó³owy podzia³ i charakterystyka aktów typu illokucyjnego zob. np. Searle (1976).
7istniej¹ i s¹ nieustannie konfrontowane na
,,rynku kulturowym’’. Tutaj odnajdziemy wszy-
stkie implicytne elementy jêzyka, czêsto ,,zako-
dowane’’ w sposób bardziej lub mniej jawny
w ró¿nych typach interakcji i odwo³uj¹ce siê nie
tylko do ,,tu i teraz’’ danej spo³ecznoœci, ale
tak¿e do jej przesz³oœci i wynikaj¹cego z niej
dziedzictwa historycznego i kulturowego.
× P. Charaudeau (2001:344)
Jêzyk musi byæ analizowany przez jego
zwi¹zki z uwarunkowaniami spo³ecznymi, prze-
wodni¹ intencj¹ komunikacyjn¹ i ograniczenia-
mi, wynikaj¹cymi z sytuacji komunikacyjnej. Na-
le¿y wyodrêbniæ cztery typy kompetencji. S¹ to:
Ö Kompetencja sytuacyjna – wymaga, aby uczest-
nik komunikacji by³ zdolny do budowania
swojego dyskursu w zgodzie z indywidual-
nymi cechami partnerów interakcji, jej cela-
mi i treœciami. ,,Identyfikowanie’’ partnerów
oznacza odniesienie siê do pe³nionych spo³e-
cznie ról, statusu i miejsca w hierarchii komu-
nikacyjnej. Celem komunikacji jest wpisanie
jej w pewne ramy dyskursu (komunikujê po
to, aby opowiedzieæ coœ, zaprosiæ kogoœ, za-
leciæ zrobienie czegoœ itp.). Treœci wpisuj¹ siê
zawsze w pewien kr¹g tematyczny, bardziej
lub mniej ogólny, posiadaj¹cy pewn¹ struk-
turê.
Ö Kompetencja dyskursywna wymaga, aby uczest-
nik komunikacji by³ zdolny do rozpoznawania
i praktycznego stosowania ró¿nych zabiegów
dyskursywnych zale¿nie od parametrów sytua-
cyjnych. Zabiegi te odwo³uj¹ siê w pierwszym
rzêdzie do rytua³ów kulturowych danej spo³e-
cznoœci, stanowi¹cych podstawê zachowañ jê-
zykowych; rozpoznawanie ich i praktyczne sto-
sowanie zale¿y g³ównie od bezpoœrednich kon-
taktów z u¿ytkownikami ,,obcej’’ kultury.
Pozosta³e zabiegi wynikaj¹ ze sposobów
,,organizowania dyskursu’’ (modes d’organisa-
tion du discours w Charaudeau 2001:345),
a wiêc organizowanie typu opisowego (mode
descriptif), koncentruj¹ce siê na nazywaniu
i opisywaniu elementów rzeczywistoœci. Organi-
zowanie typu narracyjnego (mode narratif),
koncentruj¹ce siê na opisie zdarzeñ w po³¹cze-
niu z ich autorami; organizowanie typu argu-
mentacyjnego (mode argumentatif), koncentru-
j¹ce siê na uk³adaniu ci¹gów przyczynowo-skut-
kowych zdarzeñ i argumentowaniu w zakresie
,,prawda’’, ,,fa³sz’’, ,,prawdopodobieñstwo’’.
Wymienione sposoby organizowania dyskursu
s¹ jednoczeœnie ilustracj¹ sposobu, w jaki dana
wspólnota kulturowa organizuje ,,œwiat myœli’’.
Ö Kompetencja semantyczna – dotyczy wiado-
moœci dwojakiego rodzaju:
a. wiedzy tzw. obiektywnej, wynikaj¹cej zarówno
z doœwiadczenia (np. s³oñce wstaje i zachodzi)
oraz wiedzy nabytej na drodze kszta³cenia,
b. wiedzy subiektywnej, opartej na przeœwiad-
czeniach wynikaj¹cych z systemu wartoœci
w³aœciwych dla danej grupy spo³ecznej,
wp³ywaj¹cych na os¹dy wartoœciuj¹ce jej
cz³onków, a jednoczeœnie bêd¹cych podsta-
w¹ identyfikacji to¿samoœci.
Kompetencja semantyczna jest wiêc obsza-
rem bardzo z³o¿onym i trudno uchwytnym,
gdy¿ opiera siê przede wszystkim na do-
œwiadczeniach jednostki, wynikaj¹cych z jej
¿ycia spo³ecznego.
Ö Kompetencja semiolingwistyczna – wymaga, aby
ka¿dy uczestnik komunikacji by³ zdolny do roz-
poznawania i stosowania w praktyce ró¿nych
form znaków wraz z w³aœciwymi im regu³ami
³¹czenia i znaczeniowymi oraz stosownie do
danych sytuacyjnych i dyskursywnych. Na tym
poziomie powstaj¹ zdania i ca³e teksty. Ozna-
cza to produkowanie tekstów7) zale¿nych od
parametrów sytuacyjnych i kulturowych, nawy-
ków pisania i mówienia w danej spo³ecznoœci,
które narzucaj¹ sposób ich organizowania.
Ö M. T. Claes (2002:39-41)
W sposób bardzo szczegó³owy wyró¿nia:
Ö Komponent językowy (stosowanie regu³ kodu
jêzykowego w zakresie fonetyki, fonologii,
morfologii, sk³adni, semantyki...).
Ö Komponent parajęzykowy (gesty, mimika,
mowa cia³a..).
Ö Komponent socjolingwistyczny (interpretowa-
nie i stosowanie ró¿nych typów dyskursu za-
le¿nie od zmiennych sytuacyjnych i w³aœci-
wym im regu³om).
Ö Komponent referencyjny (znajomoœæ dziedzin
rzeczywistoœci i ich zwi¹zków, np. sport, poli-
tyka, gospodarka... czêsto pokazywanych
w ramach tzw. kursu cywilizacji).
Ö Komponent dyskursywny (rozumienie i pro-
dukowanie ró¿nych typów dyskursu rozumia-
nych jako typy tekstów, np. bajka, ulotka
informacyjna, artyku³ prasowy...).
7) ,,tekst’’ oznacza zarówno formê ustn¹, jak i pisemn¹ wypowiedzi – J. Z.
8Ö Komponent strategiczny (stosowanie strategii jê-
zykowych i pozajêzykowych dla podtrzymania
kontaktu komunikacyjnego i organizowania ak-
tu komunikacji w zgodzie z jego intencj¹).
Ö Komponent socjokulturowy (znajomoœæ szeroko
rozumianej kultury danej wspólnoty jêzykowej,
np. jej rozumienie czasu, system wartoœci...).
× Europejski system opisu kształcenia
językowego: uczenie się, nauczanie,
ocenianie8)
W opracowaniu Rady Europy, które staje
siê w tym momencie podstawowym dla nau-
czycieli jêzyków obcych odnoœnikiem dla sposo-
bu organizowania treœci nauczania wskazuje siê
na ,,komunikacyjne kompetencje jêzykowe’’,
które s¹ œciœle powi¹zane z kompetencjami ogól-
nymi, to wszystko stanowi nierozerwaln¹ ca-
³oœæ, niezbêdn¹ do procesu skutecznego komu-
nikowania siê.
Ö Do kompetencji ogólnych należy:
1. Wiedza deklaratywna (savoir), która obejmuje
Õ wiedzê o œwiecie,
Õ wiedzê socjokulturow¹ (¿ycie codzienne, wa-
runki ¿ycia, stosunki miêdzyludzkie, systemy
wartoœci, pogl¹dów i postaw, jêzyk cia³a,
konwencje spo³eczne, zachowania rytualne
Õ wra¿liwoœæ interkulturow¹.











4. Umiejętności uczenia się (savoir-apprendre):
Õ wra¿liwoœæ jêzykowa i komunikacyjna,
Õ ogólna wra¿liwoœæ i sprawnoœæ fonetyczna,
Õ techniki uczenia siê,
Õ umiejêtnoœci heurystyczne (korzystanie z no-
wych technologii, przekazywanie nowych in-
formacji, radzenie sobie z nowymi doœwiad-
czeniami).
Ö Do komunikacyjnych kompetencji języ-
kowych należą:
1. Kompetencje lingwistyczne (leksykalna, gra-
matyczna, semantyczna, fonologiczna, orto-
graficzna, ortoepiczna – g³oœne odczytywa-
nie przygotowanego wczeœniej tekstu pisa-
nego oraz w³aœciwe wypowiadanie s³ów po-
znanych w formie graficznej).
2. Kompetencja socjolingwistyczna (wyznaczniki
relacji spo³ecznych, konwencje grzecznoœcio-
we, noœniki ,,m¹droœci ludowej’’, rejestr wy-
powiedzi, dialekty i odmiany regionalne).
3. Kompetencja pragmatyczna (dyskursywna
i funkcjonalna).
Ö Podsumowując:
Cytowane modele kompetencji komuni-
kacyjnej, wy³onione z oceanu innych mo¿liwo-
œci, wyraŸnie wskazuj¹ na niejednoznacznoœæ
pojmowania tego terminu, zachodzenie na sie-
bie ró¿nych komponentów (dyskursywny i prag-
matyczny, semiolingwistyczny i socjokulturowy,
sytuacyjny i interakcyjny...), w¹tpliwoœci termi-
nologiczne, rozpiêtoœæ interpretacyjn¹ porusza-
nych zagadnieñ.
Jednoczeœnie wy³ania siê tendencja do po-
rz¹dkowania schematu w ramach parametrów
pragmatycznych, semiotycznych i dyskursywnych,
nacechowanych interakcyjnie, które zdaj¹ siê za-
stêpowaæ poprzednie rozcz³onkowania, wielo-
krotnie odsy³aj¹ce do pokrewnych pojêæ, koncen-
truj¹ce siê na coraz mniejszych ,,drobinkach’’
komunikacyjnych. Czy oznacza to zmierzch œwiet-
noœci ,,kompetencji komunikacyjnej’’? Jaki cel
nadrzêdny bêd¹ umieszczaæ nauczyciele w swoich
planach pracy w kolejnym trzydziestoleciu?
Kilka hipotez mo¿na zaryzykowaæ, nie
maj¹c jednak ¿adnej gwarancji co do praw-
dopodobieñstwa ich realizacji.
Ö Prognozy
W potocznym rozumieniu celów u¿ycia
danego jêzyka ,,komunikacja’’ zawsze pozosta-
nie centralnym punktem odniesienia wszelkich
badañ i analiz. Jêzyk s³u¿y komunikowaniu siê
i w tym sensie interesuj¹ce nas pojêcie nigdy
siê nie zestarzeje. Nauczamy i uczymy siê jêzy-
ków w³aœnie w celach komunikacyjnych. Podej-
8) Polskie t³umaczenie Un Cadre Européen Commun de Référence pour les langues: Apprendre, Enseigner, Evaluer.
9œcie komunikacyjne jest wiêc nadal atrakcyjnym
modelem dydaktycznym9). Co ciekawe, jak wy-
nika z malutkiej ankiety przeprowadzonej
w 1995 roku wœród zaledwie 19 nauczycieli
jêzyków obcych w ramach AAPLE10) (Atienza
Merino 1995), na pytanie ,,Czy według Ciebie,
o podejściu komunikacyjnym należy mówić w kate-
goriach czasu przeszłego, teraźniejszego czy przy-
szłego?’’ 14 osób (na 19) mówi o czasie teraŸniej-
szym, 8 – o czasie przysz³ym, a tylko 4 – o czasie
przesz³ym, w tym jedna osoba wybra³a ponadto
tak¿e czas przesz³y, a kolejna wszystkie trzy mo¿-
liwoœci, t³umacz¹c, ¿e nacechowanie komunika-
cyjne nauczania jêzyków jest kwesti¹ ponadczaso-
w¹. Ciekawe, jakie by³yby odczucia polskich nau-
czycieli jêzyków obcych w tej dziedzinie?
Wci¹¿ jednak pozostaje nurtuj¹ce nas py-
tanie: co tak naprawdê, oznacza ,,komunikowaæ
siê’’? Szukaj¹c wsparcia ze strony jêzykoznaw-
stwa nowo¿ytnego wydaje siê, ¿e pojêcie dys-
kursu i lingwistyki tekstu mo¿e staæ siê bogatym
w istotne dla nauczania parametry terenem eks-
ploracji (zob. Duszak 1998). Terminem nadrzêd-
nym jawi siê wówczas ,,kompetencja w dziedzinie
dyskursu, [któr¹] interpretować należy jako komu-
nikacyjno-interakcyjną kompetencję tekstową’’
(idem: 252). Tekst, w szerokim rozumieniu, staje
siê podstaw¹ dociekañ naukowych i dydaktycz-
nych na obszarach takich jak: ,,budowanie kohe-
rencji kognitywnej, łączliwość zdań i ciągów zdań,
plany działania i schematy tekstowe, kontekstuali-
zacja stylu, spójność leksykalna, stopnie akcepto-
walności tekstów itp.’’ (idem: 253).
Zmierzamy wiêc w stronê ,,uniwersum
dyskursu’’, które nie gubi nacechowania komu-
nikacyjnego, ale je uszczegó³awia, ,,dopowia-
da’’, a przede wszystkim, co niezmiernie istotne
dla dzia³añ dydaktycznych, konkretyzuje.
Bibliografia
Atienza Merino J. L. (1995), ,,L’approche communicative:
un appel a` la résistance’’ w: Etudes de Linguistique
Appliquée n. 100, Paris: Didier Erudition.
Boyer H. (1991), Eléments de sociolinguistique – Langue,
communication et société, Paris: Dunod.
Charaudeau P. (2001) ,,Langue, discours et identité cul-
turelle’’ w: Etudes de Linguistique Appliquée n.
123/124, Paris: Didier Erudition.
Claes M.T. (2002), ,,La dimension interculturelle dans
l’enseignement du franc,ais langue de spécialité’’ w:
Dialogues et Cultures n.47 ,,Le franc,ais au service des
activités économiques’’, Bruxelles: FIPF.
Duszak A. (1998), Tekst, dyskurs, komunikacja międzykul-
turowa, Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN.
Duquette L. (1988), ,,La créativité dans les pratiques
communicatives’’ w: Boucher A.M., Duplantine M.,
Leblanc R., Pédagogie de la communication dans l’en-
seignement d’une langue étrange`re, Bruxelles: De Bo-
eck – Wesmael.
Europejski system opisu kszta³cenia jêzykowego: uczenie
siê, nauczanie, ocenianie (2003), Warszawa: Central-
ny Oœrodek Doskonalenia Nauczycieli.
Hymes D. (1984), Vers la compétence de communication,
Paris: Hatier-Credif.
Kasper G. (1997), ,,The Role of Pragmatics in Language
Teacher Education’’ w: Bardovi-Harlig K., Hartford.
(red), Beyond Methods – components of second Lan-
guage teacher education, The McGraw-Hill Compa-
nies.
Moirand S. (1982), Enseigner a` communiquer en langue
étrange`re, Paris: Hachette.
Puren Ch. (1988), Histoire des méthodologies de l’enseig-
nement des langues, Paris: CLE International.
Savignon S. (1990), ,,Les recherches en didactique des
langues étrangeres et l’approche communicative’’ w:
Etudes de Linguistique Appliquée n. 77, Paris: Didier
Erudition.
(luty 2004)
9) choæ ju¿ od po³owy lat 90. ub. wieku pojawiaj¹ siê
idee typu ,,eklektycznego’’ (zob. Puren Ch. (1994), La
didactique des langues a` la croisée des méthodes. Essais
sur l’éclectisme, Paris: Didier.).




O roli i znaczeniu funkcji fatycznej w procesie nauki
języków obcych
Pojêcie funkcji jêzykowych, u¿ywane na-
der czêsto w nauce o jêzyku i dyscyplinach z ni¹
spokrewnionych, bywa definiowane w bardzo
ró¿ny sposób. Sam termin funkcje językowe pro-
1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka francuskiego w VII Liceum Ogólnokszta³c¹cym we Wroc³awiu.
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wadzi niekiedy do nieporozumieñ. Uwzglêdnie-
nie zjawiska funkcji w badaniach sta³o siê pod-
staw¹ wspó³czesnego jêzykoznawstwa. W wielu
pracach na temat jêzyka zarysowa³o siê co naj-
mniej kilka stanowisk, prezentuj¹cych odmien-
ne rozumienie funkcji jêzykowych – spotkaæ
mo¿emy funkcje jêzyka, znaków mowy i funk-
cje tekstu. Ze wzglêdu na to, ¿e język – mowa
– tekst nie oznaczaj¹ pojêæ to¿samych, podej-
œcie do zagadnienia jest tak odmienne.
Jednym z pierwszych, który zaj¹³ siê za-
gadnieniem funkcji jêzyka, by³ Karl Brüher2)
– autor modelu jêzykowego przedstawiaj¹cego
symboliczny trójk¹t, którego trzy wierzcho³ki
oznaczaj¹: nadawcê, odbiorcê i przedmiot mo-
wy oraz z którego zostaj¹ wyprowadzone trzy
funkcje: poznawcza, emotywna i konatywna.
Funkcja poznawcza oznacza nastawienie
na oznaczenie, orientacjê na kontekst. Inaczej
mówi¹c – nadawca przekazuje odbiorcy okreœ-
lone informacje. Tak zwana funkcja emotywna
(ekspresyjna) wskazuje na bezpoœrednie wyra¿e-
nie postawy mówi¹cego wobec tego, o czym on
mówi. Chodzi tu o wywarcie wra¿enia emocji.
Nadawca przekazuje odbiorcy swoje uczucia
i oceny nie tylko w postaci informacji o nich, ale
równie¿, daj¹c upust przejawom swych uczuæ,
przez odpowiedni¹ intonacjê, przycisk, wykrzyk-
nienia, dobór s³ownictwa. Orientacja na odbior-
cê i funkcja konatywna (impresywna) polega na
wywieraniu wp³ywu na rozmówcê. Funkcja ko-
natywna wyra¿a d¹¿noœæ nadawcy do kszta³-
towania okreœlonej postawy i zachowania u od-
biorcy. Wypowiedzi z zaznaczon¹ funkcj¹ kona-
tywn¹ maj¹ czêsto formê wo³acza i rozkaŸnika.
S¹ one niezwykle zró¿nicowane pod wzglêdem
si³y i rodzaju zawartego w nich apelu.
Z³o¿onoœæ i odmiennoœæ ka¿dego aktu
mowy w³aœciwie wykluczaj¹ monopol którejœ
z powy¿szych funkcji. Przekaz jêzykowy pe³ni
wiele funkcji naraz; przy czym w ka¿dej sytuacji
jedna z owych funkcji jest dominuj¹ca, to zna-
czy pierwszoplanowa.
Model Brühera nie jest wystarczaj¹cy. Ist-
niej¹ komunikaty, bardzo istotne z punktu wi-
dzenia komunikacji, s³u¿¹ce przede wszystkim
do ustanowienia, przed³u¿enia lub podtrzyma-
nia komunikacji, do zaznaczenia, ¿e komunikacja
nie zosta³a przerwana, do pobudzenia uwagi
wspó³rozmówcy lub do sprawdzenia tej uwagi.
Tego typu nastawienie na kontakt – a nie na
adresata, nadawcê czy kontekst – to funkcja faty-
czna3) jêzyka, znajduj¹ca w niniejszej pracy szcze-
gólne znaczenie i, co siê z tym wi¹¿e, omówienie.
Funkcjê fatyczn¹ jêzyka analizujê w kon-
tekœcie komunikacji obcojêzycznej, gdy¿, jak
s¹dzê, ma ona szczególne znaczenie w proce-
sie nauczaniauczenia siê jêzyka obcego, bez
wzglêdu na stopieñ zaawansowania jêzykowe-
go ucz¹cych siê.
Ze wzglêdu na odmienne rozumienie
funkcji fatycznej w wielu opracowaniach i s³ow-
nikach jêzykowych, podobnie zreszt¹ jak funkcji
jêzyka w ogóle, uwa¿am za stosowne dokona-
nie podzia³u na: funkcję fatyczną właściwą oraz
funkcję fatyczną mieszaną.
Przez funkcjê fatyczn¹ w³aœciw¹ rozu-
miem zwroty, wyra¿enia lub pojedyncze jedno-
stki leksykalne nawi¹zuj¹ce, podtrzymuj¹ce
b¹dŸ koñcz¹ce akt komunikacji, które nie prze-
kazuj¹ ¿adnej informacji sensu stricto, lecz któ-
re wspieraj¹ akt mowy. Charakterystyczne dla
tej funkcji s¹ np. pozdrowienia. I tak dzień
dobry – nie jest stwierdzeniem o tym, ¿e dzieñ
jest dobry ani ¿yczeniem, aby taki by³. Dzień
dobry to powitanie, po którym zostanie nawi¹-
zana lub nie – rozmowa.
Przez funkcjê fatyczn¹ mieszan¹ rozu-
miem natomiast te zwroty, wyra¿enia i s³owa,
które, wspieraj¹c komunikacjê, zawieraj¹ okreœ-
lon¹ informacjê lub pytanie o informacjê, przy
czym informacja, o której mowa, poza stwier-
dzeniem okreœlonego stanu lub zapytaniem
o niego, stanowi jedynie pretekst do nawi¹za-
nia, podtrzymania lub zakoñczenia aktu mowy,
np. co słychać? lub ładna dziś pogoda.
Wszelkie próby zredukowania zakresu
funkcji fatycznej do powitañ i po¿egnañ uwa¿am
za b³êdne uproszczenie. S¹dzê tak¿e, ¿e inne
synonimiczne okreœlenie: funkcja podtrzymująca
kontakt zawê¿a zakres znaczeniowy omawianej
funkcji. Stwierdzenie polskiego teoretyka kultu-
ry, antropologa i etnologa B. Malinowskiego
o tym, ¿e ,,funkcja fatyczna może być zobrazowa-
na przez obfitą wymianę rytualnych formuł, a na-
wet przez całe dialogi, których jedynym za-
2) Karl Brühler – austriacki filozof, psycholog i jêzykoznawca, który swoj¹ teoriê lingwistyczn¹ wy³o¿y³ w pracy Die
Sprachteorie. Die Darstellungsfunktoin der Sprache.
3) Fatis znaczy po grecku ,,mowa’’.
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daniem jest przedłużenie komunikacji. (...)’’4), tak-
¿e nie oddaje ,,fatycznoœci’’ funkcji, gdy¿ nie
uwzglêdnia wszystkich aspektów wskazanych
przeze mnie w definicji pojêcia funkcja fatyczna.
Nie zawsze przecie¿ chodzi o przed³u¿enie komu-
nikacji dla samej komunikacji ani te¿ o jej utrzy-
manie. Zdarza siê, ¿e istotne jest jedynie zazna-
czenie obecnoœci mówi¹cego przez zwyczajowe
,,dzieñ dobry’’, po którym nie ma ¿adnej roz-
mowy, chocia¿by ze wzglêdu na ograniczenia
czasowe. Zdarza siê tak¿e, ¿e nadawca odczuwa
potrzebê sprawdzenia, czy przekazywane przez
niego treœci s¹ zrozumia³e dla odbiorcy lub, zw³a-
szcza przy przekazie trudniejszych informacji (np.
wyk³ad naukowy), ¿e nadawca za poœrednictwem
wyra¿eñ sprawdzaj¹cych zrozumienie odbiorcy,
daje s³uchaczowi czas na odci¹¿enie umys³u od
trudu skupienia d³u¿szej uwagi. Cytowany frag-
ment zak³ada równie¿ pos³ugiwanie siê przez
u¿ytkowników jêzyka rytualnymi formu³ami,
przyjêtymi zwyczajowo, co z kolei wyklucza (lub
nie zak³ada) kreatywnoœci jednostek w wypowie-
dzeniach, realizuj¹cych funkcjê fatyczn¹.
W przypadku nauki jêzyków obcych ma-
teria³ jêzykowy, odnosz¹cy siê do zdefiniowanej
powy¿ej funkcji, znajduje szczególne uzasadnie-
nie.
Ö Po pierwsze – opanowanie umiejêtnoœci jêzy-
kowych dla celów nawi¹zania, podtrzymania,
sprawdzenia, zakoñczenia kontaktu jêzyko-
wego, pozwala na redukcjê stresu zwi¹zane-
go z pos³ugiwaniem siê jêzykiem obcym.
Zdarza siê, ¿e ucz¹cy siê jêzyka obcego od-
czuwa napiêcie psychofizyczne lub lêk przed
kontaktem z innymi u¿ytkownikami tego jê-
zyka. Sytuacje, w których blokada psychiczna
uaktywnia siê, obni¿aj¹c potencjalne mo¿li-
woœci komunikacyjne ucz¹cego siê, nie nale-
¿¹ do rzadkoœci. Wyuczone, rytualne zwroty
s³u¿¹ ,,prze³amaniu lodów’’, daj¹ gwarancjê
poprawnoœci u¿ywanego jêzyka.
Ö Po drugie – kompetencja fatyczna wchodzi
w sk³ad gramatyki funkcjonalnej. Struktury
jêzyka oraz materia³ leksykalny realizuj¹cy
funkcjê fatyczn¹ nale¿¹ do opisów gramatyki
zorientowanej pragmatycznie, co w przypad-
ku nauki jêzyków obcych metod¹ komunika-
cyjn¹ jest szczególnie wa¿ne. Nauczaj¹c kom-
petencji fatycznej, nauczaj¹cy ucz¹ jêzyka ta-
kim, jaki on jest tj. jêzyka codziennej komu-
nikacji, znajduj¹cego w dzisiejszej dydaktyce
jêzyków obcych istotne miejsce.
Ö Po trzecie – kompetencja fatyczna wp³ywa na
kulturê jêzyka ucz¹cych siê. Sposób pos³ugi-
wania siê jêzykiem œwiadczy, jak wiadomo,
o kulturze wys³awiania siê. Od kultury wypo-
wiadania siê zale¿y przebieg i rezultat poro-
zumienia siê z innymi u¿ytkownikami jêzyka.
Umiejêtnoœæ powitañ i po¿egnañ, utrzymania
kontaktu nale¿¹ bez w¹tpienia do sytuacji
komunikacyjnych ,,codziennych’’, st¹d te¿
i troska o to, aby ucz¹cy siê opanowali ten
materia³ leksykalny w sposób bardzo dobry
i aby czuli swobodê jêzykow¹.
Ö Po czwarte – ucz¹c funkcji fatycznej nauczaj¹-
cy zwiêksza œwiadomoœæ jêzykow¹ uczniów.
Ukazuj¹c szeroki repertuar leksykalny danego
jêzyka obcego, uczniowie poznaj¹ i staj¹ siê
œwiadomi, w jaki sposób jêzyk ,,radzi sobie’’
z omawianymi sytuacjami komunikacyjnymi,
a tak¿e jak potrafi byæ ,,giêtki’’ i uniwersalny.
Ö Po pi¹te – znajomoœæ funkcji fatycznej wp³ywa
na kompetencjê interkulturow¹. Zaznajomienie
siê ze sposobami powitañ, po¿egnañ to istotne
elementy poznania obrazu kultury kraju dane-
go obszaru jêzykowego. Poza tym w³aœciwe
nawi¹zanie i podtrzymanie kontaktów z obco-
krajowcami œwiadcz¹ o uczestnictwie w obcej
kulturze, d¹¿¹cej do powszechnej globalizacji.
Przyjrzyjmy siê przyk³adom wyra¿eñ





i wyra¿enia dla jêzyka francuskiego
Proponowane formy, zwroty




Bonjour madame. Comment allez-vous?
Bonjour monsieur. Vous allez bien?
Bonjour mademoiselle. Comment c,a va?
Bonjour a` tousBonjour a` tout le monde
Bonsoir madame. Que devenez-vous?





4) D. Bartol-Jarosińska, S. Dubisz, J. Podracki, J. Poraysi-Pomsta, E. Sekowska, (1996), Nauka o języku dla polonistów,
Warszawa: Ksi¹¿ka i Wiedza, s. 33.
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Bonsoir monsieur. Parlez-vous franc,ais?
Salut, c,a va?
Salut! Quoi de neuf?
Qu’est-ce que tu deviens?
Tout va bien?
Tu es bien?
Hello Tom. How are you today?
How are you getting along?
How is it going?
What’ s up?
Pleased to meet you. How are things?
Nice to meet you.
Hi. Do you speak English?



































Je te comprends bien.
Je comprends bien!
Cela se comprend
C’est justement ce que je voulais dire.
Tout a` fait d’accordje t’approuve
Certainement!Absolument!Exactement!
C’est exact!
I know. I know.
I understand you.
I can imagine it well!
Of course, that’s understandable.
It’s just what I wanted to say.









Devine!Devine ce qui m’est arrivé...






Guess what has happened to me...
Would you belive that...
6. Sprawdzenie uwagi
słuchacza
Vous comprenez ce que je veux dire?
Vous me suivez?
C’est clair pour vous?




I’am not quite sure if you understood
me correctly.














S’il s’agit de moi...
Personnellement, je crois...
If you like...
If you don’t mind....





As a matter of fact...
I mean...
As far as I am concerned....
Personally, I think...
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A` tout a` l’heure!A` tout de suite!
A` lundi!
A` la semaine prochaine!
A` la prochaine (fois)!
On se voit lundi.
On se verra mardi.




See you tomorrow, then.
See you some time.
So long.
See you next week.
See you on Monday.
See you later.
It’s been nice to see you.
9. Pozdrowienia,
życzenia
Mon bonjour e`a Nicole!
Faites mes amitiés e`a vos parents!
Dis-lui le bonjour de ma part!





Amuse-toi bien! (e`a qq qui va e`a la feˆte)
Say hello to him!
Give her a hug!
Give him my regards!
Have a nice day!
Have a nice afternoon!
Have a nice evening!
Have a nice week-end!
Enjoy yourself!enjoy the film!
Enjoy the book!
Jak wynika z powy¿szego, wiêkszoœæ cy-
towanych wyra¿eñ w obu jêzykach obcych to
zwroty fatyczne mieszane. Zwroty fatyczne w³a-
œciwe wystêpuj¹ samodzielnie niezwykle rzad-
ko. Najczêœciej fatycznoœæ w³aœciwa poci¹ga za
sob¹ fatycznoœæ mieszan¹.
Szczególnie rozbudowane w obu jêzy-
kach obcych s¹ powitania, ustanawiaj¹ce ko-
munikacjê oraz po¿egnania. Najubo¿sz¹ grupê
stanowi¹ zwroty, s³u¿¹ce do ponownego powi-
tania. Zauwa¿my jednak, ¿e oba analizowane
jêzyki ,,radz¹ sobie’’ i z tym typem komunika-
cji. Co prawda angielskie hello again jest bar-
dziej uniwersalne od francuskiego rebonjour,
maj¹cego formê raczej oficjaln¹, tym niemniej
jednak przedrostek ,,re’’, wskazuj¹cy na repety-
cjê czynnoœci, oddaje istotê rzeczy.
Kategorie zaznaczenie, że komunikacja
nie została przerwana oraz podtrzymanie komu-
nikacji maj¹ wiele cech wspólnych; wyra¿enia
zawarte w omawianych kategoriach mog¹ w³aœ-
ciwie wystêpowaæ wymiennie. Autorem wypo-
wiedzi obu kategorii jest raczej s³uchacz, syg-
nalizuj¹cy, ¿e ,,nad¹¿a’’ za treœci¹ przekazu,
b¹dŸ ¿e wyra¿a swoj¹ aprobatê wobec s³ysza-
nych treœci.
Kategorie sprawdzenie uwagi słuchacza
oraz odciążenie umysłu słuchacza od trudu sku-
pienia dłuższej uwagi ³¹czy troska o efektywny
przekaz informacji. W obu przypadkach auto-
rem zwrotów fatycznych jest nadawca. Pierw-
szym razem autor komunikatu sprawdza expli-
cite zrozumienie s³uchacza, drugim natomiast
– bêd¹c œwiadomy trudnoœci przekazywanych
treœci – daje s³uchaczowi czas, aby ten ,,pouk³a-
da³’’ sobie informacje i zapamiêta³ je.
Zwrot tu voisyou know zarówno pobu-
dza uwagê s³uchacza, jak i stanowi odci¹¿enie
dla pracy jego umys³u, gdy¿ sam w sobie nie
zawiera ¿adnej treœci, lecz zapowiada pojawie-
nie siê informacji.
Cytowane w powy¿szej tabeli zwroty u¿y-
wane przy powitaniu, nawi¹zaniu i podtrzyma-
niu komunikacji, sprawdzeniu zrozumienia
i uwagi s³uchacza to frazeologizmy pragmatycz-
ne, których u¿ywanie i percypowanie ma istotny
wp³yw na jakoœæ kompetencji komunikacyjnej
ucz¹cych siê. Skonwencjonalizowane zwroty,
o których mowa, maj¹ charakter kompensacyj-
ny, gdy¿ pozwalaj¹ u¿ytkownikowi jêzyka na
prowadzenie komunikacji mimo pewnych bra-
ków jêzykowych oraz charakter kognitywny, po-
niewa¿ wzbogacaj¹ kompetencjê interkulturow¹
oraz pozwalaj¹ na dalsze poznawanie jêzyka.
Grzeczne powitania oraz udana próba
nawi¹zania komunikacji gwarantuj¹ dobre sto-
sunki interpersonalne. Dba³oœæ o s³uchacza wy-
ra¿ona fatycznoœci¹ oraz s³uchacza – o pod¹¿a-
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nie tokiem myœlowym rozmówcy – sprzyjaj¹
skutecznoœci rozmowy; zakoñczenia oraz po-
zdrowienia i ¿yczenia wp³ywaj¹ na pozostawie-
nie mi³ego wra¿enia.
Nie jest istotne, ¿e fatycznoœæ odnosi siê
do form frazeologicznych, w których stopieñ
zespolenia sk³adników jest mniej lub bardziej
sta³y oraz których u¿ycie jest œciœle okreœlone
zwyczajowo. Pamiêciowe opanowanie struktur
jêzykowych nie wyklucza kreatywnoœci jedno-
stki w czasie komunikacji. Refleksja nad funkcj¹
fatyczn¹ stanowi zaproszenie do czerpania ra-
doœci z u¿ywania ró¿norodnych form jêzyko-
wych, jest prób¹ przeciwdzia³ania schematom.
Nale¿y jednak pamiêtaæ, ¿e nasilenie fatyczno-
œci przy jednoczesnym braku relacji zwrotnych,
wzajemnoœci, prowadzi do braku autentyczno-
œci komunikacji. Je¿eli tylko nadawca jest na-
stawiony na kontakt, a odbiorca go lekcewa¿y,
sytuacja komunikacyjna staje siê rytua³em lub
kontakt jest pozorny.
Fatycznoœæ to tylko i a¿ rodzaj ,,oprawy’’
w³aœciwego aktu komunikacji, ,,obudowa’’
funkcji poznawczej. Troska o fatycznoœæ wynika
z próby holistycznego podejœcia do œrodka ko-
munikacji. Wszystkie elementy jêzyka wp³ywaj¹
przecie¿ na jego niepowtarzalnoœæ i urok. Mno-
goœæ funkcji oraz ich zró¿nicowanie stanowi¹
tego wa¿ny dowód.
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W ostatnich latach obserwujemy bardzo
dynamiczny rozwój rozmaitych form kszta³cenia
i dokszta³cania nauczycieli jêzyków obcych,
a zw³aszcza jêzyka angielskiego. Organizowane
s¹ ró¿ne kursy i szkolenia, na których pokazuje
siê, jak uczyæ poszczególnych sprawnoœci jêzy-
kowych, gramatyki, s³ownictwa, jak oceniaæ
uczniów i radziæ sobie z dyscyplin¹ w klasie.
Uczymy nauczycieli organizowania pracy
w grupach o zró¿nicowanym poziomie jêzyko-
wym a tak¿e technik pracy z ma³ymi dzieæmi.
Oferujemy warsztaty z wykorzystania telewizji,
wideo i Internetu w nauczaniu jêzyków obcych.
Ci¹gle zapominamy jednak o najwa¿niejszym
narzêdziu pracy nauczyciela, a ju¿ zw³aszcza
nauczyciela jêzyków obcych – o g³osie. Mo¿e-
my wyobraziæ sobie pracê bez wideo, kom-
puterów czy nawet magnetofonu, ale bez nau-
czyciela i jego g³osu – nie. Dlaczego wiêc nie
dziwi nas, ¿e aktorzy, lektorzy czy prezenterzy
radiowi i telewizyjni maj¹ zajêcia z prawid³owej
emisji g³osu, a nauczyciele, najliczniejsza grupa
zawodowa, dla której g³os jest podstawowym
narzêdziem pracy, takiego przygotowania nie
otrzymuj¹? 25% wszystkich przypadków chorób
zawodowych w Polsce to przewlek³e choroby
narz¹dów g³osu2), a jednak jeszcze do niedawna
niewiele siê robi³o, ¿eby tej sytuacji zapobiec.
Obecnie jednak niektóre uczelnie kszta³c¹ce
przysz³ych nauczycieli planuj¹ wprowadzenie
(lub ju¿ to zrobi³y) zajêæ z emisji g³osu, tak wiêc
kadra nauczycielska przysz³oœci ma szansê byæ
du¿o lepiej przygotowana do pracy w szko³ach.
Co jednak maj¹ zrobiæ ci z nas, którzy
w takim kursie nie maj¹ ju¿ szansy uczestni-
czyæ? Pozostaje nam liczyæ na oœrodki WOM czy
te¿ inne instytucje zajmuj¹ce siê szkoleniem
nauczycieli. Poza tym jest naprawdê wiele rze-
1) Autorka jest pracownikiem naukowo-dydaktycznym w Pracowni Dydaktyki Jêzyka Angielskiego Instytutu Anglistyki
Uniwersytetu im. Marii Curie-Sk³odowskiej w Lublinie.
2) Dane cytowane za www.pracuj.pl
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czy, które ka¿dy z nas mo¿e robiæ na co dzieñ,
aby jak najd³u¿ej zachowaæ sprawny g³os. Ar-
tyku³ ten jest krótk¹ prezentacj¹ podstawowych
zasad ,,higieny pracy g³osem’’.
Pierwsza grupa zasad jest zwi¹zana z or-
ganizacj¹ pracy w klasie i dotyczy zarówno
pracy z uczniami, jak i organizacji fizycznego
otoczenia. Czêst¹ przyczyn¹ nadmiernego wysi-
lania naszego g³osu s¹ warunki akustyczne
w pomieszczeniu, w którym pracujemy. Sale
d³ugie, w¹skie, z niskim sufitem lub te¿ pracow-
nie, gdzie jest du¿o miêkkich elementów – za-
s³on, pó³ek z ksi¹¿kami – wyt³umiaj¹ nasz g³os.
W pomieszczeniach du¿ych, z wysoko umiesz-
czonym sufitem, raczej pustych, równie¿ nie
pracuje siê komfortowo. Spróbujmy wiêc wpro-
wadziæ takie zmiany, które poprawi¹ warunki
akustyczne w danej sali.
Równie wa¿nym czynnikiem jest usado-
wienie uczniów w przestrzeni sali oraz w sto-
sunku do nauczyciela. W pomieszczeniach du-
¿ych maj¹ oni tendencjê do rozpraszania siê po
ca³ej sali i zajmowania ³awek od koñca. Wpro-
wadŸmy wiêc zasadê, ¿e uczniowie musz¹ zaj-
mowaæ ³awki z przodu i siadaæ w zwartej gru-
pie, sam nauczyciel zaœ powinien przebywaæ
w miejscu, z którego jest dobrze s³yszalny i wi-
doczny dla wszystkich uczniów. Jeœli w sali jest
podwy¿szenie, ,,podium’’ dla nauczyciela (w
niektórych starych szko³ach mo¿ne je jeszcze
spotkaæ), wykorzystajmy to, gdy musimy du¿o
mówiæ – dzia³a ono jak dodatkowe pud³o rezo-
nansowe dla naszego g³osu. Nie mówmy na
siedz¹co, nie mówmy z twarz¹ zwrócon¹ do
tablicy – czêsto uczniowie nas nie s³ysz¹ i musi-
my powtarzaæ to, co powiedzieliœmy, zmuszaj¹c
nasz¹ krtañ do podwójnego wysi³ku.
WprowadŸmy równie¿ pewne zasady
zwi¹zane z tym, kto, kiedy i jak g³oœno mówi.
Nie przekrzykujmy uczniów, poczekajmy, a¿ siê
ucisz¹, przyzwyczajmy ich do tego, ¿e mówimy
tylko wtedy, kiedy nikt nam nie przeszkadza
i ¿e mówimy niezbyt g³oœno – jeœli chc¹ nas
s³yszeæ, powinni uwa¿aæ i byæ cicho. U¿ywajmy
sygna³ów niewerbalnych do uciszania zbyt g³oœ-
nej klasy – klaskania, ma³ego dzwonka, gwizd-
ka oraz ciszy – uczniowie bardzo szybko ucz¹
siê, ¿e milczenie nauczyciela jest sygna³em, ¿e
powinni siê uciszyæ. Przyzwyczajmy te¿ samych
uczniów do mówienia na tyle g³oœno i wyraŸ-
nie, ¿eby pozostali mogli ich bez problemu
zrozumieæ. Nie powtarzajmy po uczniu, który
,,mamrocze’’ zamiast mówiæ g³oœno – ka¿my
mu powtórzyæ swoj¹ wypowiedŸ.
Kolejna grupa zasad jest zwi¹zana
z czynnikami zewnêtrznymi, œrodowiskowymi,
jak np. zanieczyszczenie powietrza. Spaliny,
dym, a zw³aszcza dym z papierosów stoj¹ na
czele listy ,,winowajców’’ naszych problemów
z krtani¹. Jeœli sami palimy, spróbujmy przynaj-
mniej ograniczyæ liczbê wypalanych papiero-
sów, jeœli nie palimy, unikajmy zadymionych
pomieszczeñ, dla osób pal¹cych musi byæ wy-
dzielone oddzielne pomieszczenie – palarnia.
Jeœli problemem s¹ spaliny z zewn¹trz, nie ot-
wierajmy okien w czasie zajêæ, co dodatkowo
pozwoli wyeliminowaæ kolejny problem – ha³as
uliczny. Jeœli musimy wywietrzyæ salê, róbmy to
w czasie przerwy lub w momencie, gdy ucznio-
wie s¹ zajêci prac¹ w ciszy i my nie musimy
mówiæ. Zaobserwujmy, czy problemy z g³osem,
np. suchoœæ w gardle, koniecznoœæ odchrz¹ki-
wania, suchy kaszel nie s¹ wywo³ane przez
markery i p³yny do czyszczenia tablic. Substan-
cje te, podobnie zreszt¹ jak z³ej jakoœci kreda,
doœæ czêst¹ wywo³uj¹ podra¿nienie b³on œluzo-
wych jamy ustnej i gard³a.
Bardzo czêsto te¿ problemy z g³osem
wynikaj¹ z nadmiernego wysuszenia b³on œluzo-
wych górnego odcinka dróg oddechowych,
spowodowanego przez bardzo suche powiet-
rze, zw³aszcza w tzw. sezonie grzewczym. Za-
instalujmy nawil¿acze, wieszajmy wilgotne rê-
czniki na kaloryferach czy te¿ postawmy miski
z wod¹ na parapetach. Nawil¿ajmy te¿ nasz
organizm od wewn¹trz, pij¹c du¿e iloœci niega-
zowanej wody mineralnej – najlepiej w ma³ych
porcjach, za to bardzo czêsto.
Zdarza siê te¿, ¿e problemy z g³osem
wynikaj¹ z czynników wewnêtrznych, czyli te-
go, jak funkcjonuje nasz organizm i jak my
sami, czêsto nieœwiadomie, zamiast mu poma-
gaæ – szkodzimy. Bardzo czêsto problemy z g³o-
sem wynikaj¹ po prostu z nieprawid³owej po-
stawy cia³a i u³o¿enia g³owy. Najmniejszy wysi-
³ek wk³adamy w mówienie wtedy, gdy stoimy
swobodnie, ale mocno wsparci na lekko roz-
chylonych nogach, z brod¹ leciutko opuszczo-
n¹. Garbienie siê, zadzieranie g³owy do góry
lub mówienie z brod¹ wbit¹ w klatkê piersio-
w¹, wszelkie napiêcie szyi i ramion pogarsza
jakoœæ naszego g³osu i komfort mówienia, po-
niewa¿ prowadzi do nieprawid³owego po³o¿e-
nia i nadmiernego napiêcia krtani.
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Czasem sami sobie szkodzimy bior¹c po-
zornie nieszkodliwe lekarstwa, np. aspirynê,
której niektórzy u¿ywaj¹ nawet jako p³ynu do
p³ukania gard³a, nieœwiadomi faktu, ¿e stoso-
wana tak wewnêtrznie, jak i zewnêtrznie mo¿e
prowadziæ do podra¿nienia, a nawet krwotoku.
Podobnie niekorzystne dzia³anie ma wiêkszoœæ
leków antyhistaminowych, a nawet przeciwka-
szlowych pastylek do ssania, które bardzo czês-
to nadmiernie wysuszaj¹ œluzówkê. Sprawdzaj-
my wiêc dok³adnie ulotki towarzysz¹ce lekom,
wybierajmy te, które jako skutki uboczne nie
wywo³uj¹ suchoœci b³on œluzowych.
Równie¿ to, co jemy i pijemy, mo¿e mieæ
du¿y wp³yw na stan naszego gard³a, a tym
samym komfort mówienia. Kawa i herbata dzia-
³aj¹ silnie wysuszaj¹co na b³ony œluzowe, spró-
bujmy wiêc ograniczyæ ich iloœæ; zamiast tych
napojów pijmy herbatki owocowe, np. lipow¹
i niegazowan¹ wodê mineraln¹, pamiêtaj¹c, aby
napoje te nigdy nie by³y ani bardzo zimne, ani
te¿ bardzo gor¹ce. Unikajmy produktów z men-
tolem, który, choæ jest czêstym sk³adnikiem pre-
paratów przeciwkaszlowych, sam w sobie dzia³a
wysuszaj¹co. Zamiast miêtowej gumy do ¿ucia,
wybierajmy owocow¹ – ¿ucie gumy jest korzyst-
ne, gdy¿ pobudza produkcjê œliny, która nawil¿a
œluzówki. Jeœli mimo to nadal mamy wra¿enie,
¿e nasze b³ony œluzowe s¹ przesuszone, spróbuj-
my ¿ucia kapsu³ki witaminy A+ E, która nie jest
szczególnie smaczna, ale naprawdê pomaga. Po-
dobnie zadzia³a ³y¿eczka oliwy lub tranu.
Kobiety czêsto obserwuj¹ u siebie zmia-
ny g³osu i pewien dyskomfort podczas mówie-
nia w okresie przedmenstruacyjnym; jest to
spowodowane zmianami hormonalnymi w or-
ganizmie. Na to, niestety, nic nie mo¿emy po-
radziæ, pozostaje nam jedynie trochê bardziej
oszczêdzaæ g³os w tym okresie.
Czasami powodem nadmiernej suchoœci
œluzówek gard³a i napiêcia krtani jest stres lub
trema. Czêœciowo mo¿na temu zaradziæ, przy-
gryzaj¹c koniuszek jêzyka przez kilka sekund, co
powoduje zwiêkszon¹ produkcjê œliny oraz zie-
waj¹c bardzo szeroko – ziewanie jest doskona-
³ym sposobem na rozluŸnienie krtani.
W wiêkszoœci sytuacji, gdy czujemy jakiœ
dyskomfort w gardle czy krtani, mamy tenden-
cjê do odchrz¹kiwania. Jeœli zdarza siê to spora-
dycznie, zwykle nie powoduje wiêkszych szkód,
natomiast gdy przeradza siê w nawyk, powodu-
je jeszcze wiêksze podra¿nienie b³on œluzowych,
co z kolei prowadzi do jeszcze czêstszego chrz¹-
kania i w rezultacie mamy wra¿enie, ¿e mamy
,,zdarte’’ gard³o i ¿e p³onie tam ogieñ. Starajmy
siê wiêc unikaæ pochrz¹kiwania, jeœli jednak
odczuwamy nieodpart¹ potrzebê, spróbujmy
zrobiæ to jak najdelikatniej. Czasem zamiast
tego mo¿na spróbowaæ prze³kn¹æ g³oœno œlinê
lub napiæ siê wody. Warto te¿ skonsultowaæ siê
z laryngologiem lub foniatr¹, który wyeliminuje
ewentualne choroby gard³a jako przyczyny na-
szego nawykowego chrz¹kania.
Jednym z najwiêkszych ,,grzechów’’ nau-
czycieli jest stosowanie twardego ataku na
dŸwiêk, co bez w¹tpienia zwiêksza ekspresjê na-
szej wypowiedzi, ale te¿ bardzo niszczy struny
g³osowe. Jeœli ten problem nas dotyczy, spróbuj-
my wymawiaæ bardzo delikatne [h] przed wyra-
zami zaczynaj¹cymi siê od samog³osek.
Najczêœciej jednak g³ówn¹ przyczyn¹
problemów z g³osem u nauczycieli jest niepra-
wid³owe oddychanie. Wykszta³cenie nawyku
prawid³owego oddychania wymaga d³ugotrwa-
³ych æwiczeñ i wiele wysi³ku. Na ogó³ nie
jesteœmy w stanie zrobiæ tego bez pomocy spec-
jalisty, ale warto pamiêtaæ o podstawowych
zasadach prawid³owego oddychania:
Ö zawsze nabieramy powietrza nosem i lekko
otwartymi ustami,
Ö nie unosimy ramion w czasie oddychania,
poniewa¿ powoduje to usztywnienie krtani,
a poza tym nabieramy zbyt ma³o powietrza,
Ö strumieñ nabranego powietrza staramy siê
skierowaæ na przeponê tak, aby poczuæ, ¿e
rozszerzaj¹ nam siê ¿ebra.
Starajmy siê oszczêdnie i rozs¹dnie gos-
podarowaæ naszym g³osem. Zepsute wideo czy
magnetofon mo¿na naprawiæ bardzo szybko.
Uszkodzonych strun g³osowych niestety nie da
siê wymieniæ, postarajmy siê wiêc, by s³u¿y³y
nam jak najd³u¿ej!
Wiêcej informacji na temat prawid³owej
emisji g³osu i wiele praktycznych porad mo¿na
znaleŸæ w nastêpuj¹cych ksi¹¿kach:
Bogumi³a Tarasiewicz (2003), Mówię i śpiewam świado-
mie. Podręcznik do nauki emisji głosu na uniwersytec-
kich kierunkach pedagogicznych, Kraków: Universitas.
Daniel R. Boone (1991), Is your voice telling on you?, San
Diego: Singular Publishing Group.
Alan Mailey (2000), The Language Teacher’s Voice, Oxford:
Macmillan Heinemann.
Malcolm Morrison (1996), Clear Speech, Londyn:
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Dąbrowa Górnicza
Dysleksja
Dysleksja to specyficzne trudnoœci w czy-
taniu i pisaniu wystêpuj¹ce u dzieci, które s¹
prawid³owo rozwiniête intelektualnie, a nierzad-
ko posiadaj¹ inteligencjê powy¿ej œredniej. Dys-
leksja nie jest chorob¹, któr¹ mo¿na wyleczyæ.
Nie jest to coœ, z czego siê ,,wyrasta’’. Uczniowie
dyslektyczni ucz¹ siê radziæ sobie ze swoimi
problemami w wiêkszym lub mniejszym stop-
niu, w zale¿noœci od cech osobowoœciowych
i pomocy, jak¹ otrzymuj¹ w domu i szkole.
Wszyscy oni napotykaj¹ na ró¿nego rodzaju
trudnoœci w ¿yciu. Wiêkszoœæ z nich wypracowu-
je strategie przystosowawcze, dziêki którym daj¹
sobie radê. Mimo to problemy mog¹ siê ponow-
nie ujawniæ w sytuacjach stresowych. Czêsto mó-
wi siê o dysleksji rozwojowej, to znaczy o trud-
noœciach (w czytaniu i pisaniu) zwi¹zanych z roz-
wojem dziecka. Zak³ada siê przy tym, ¿e trudno-
œci te ust¹pi¹ w procesie rozwoju, kiedy zastosu-
je siê odpowiedni¹ stymulacjê.
Trudnoœci w uczeniu siê tkwi¹ ,,wew-
n¹trz’’ dziecka i nie³atwo jednoznacznie je
zdiagnozowaæ.
Ö Uwagi wstępne
Terminologia: wyró¿nia siê kilka postaci
trudnoœci w nauce czytania i pisania:
Ö dysleksja – trudnoœci w czytaniu,
Ö dysortografia – trudnoœci z opanowaniem po-
prawnej pisowni (w tym b³êdy ortograficzne),
Ö dysgrafia – nieczytelny charakter pisma,
Ö dyskalkulia – trudnoœci w uczeniu siê mate-
matyki.
Czêstoœæ wystêpowania: przyjmuje siê,
¿e dysleksja wystêpuje czterokrotnie czêœciej
u mê¿czyzn ni¿ u kobiet. Badania przeprowa-
dzone w Polsce okreœlaj¹ odsetek przypadków
dysleksji na 9-10%, a dysortografii na 13-16%.
Przyczyny tych trudnoœci s¹ spowodowa-
ne nieprawid³owym funkcjonowaniem uk³adu
nerwowego, a w szczególnoœci zaburzeniami
pamiêci, opóŸnieniem w rozwoju jêzyka, k³opo-
tami z orientacj¹, zaburzeniami w postrzeganiu
wzrokowym czy s³uchowym.
Uwarunkowania tych zaburzeñ s¹ wielo-
rakie. Wskazuje siê na dziedzicznoœæ, uszkodzenie
uk³adu nerwowego (podczas ci¹¿y, porodu) oraz
zaburzenia hormonalne. Zaniedbanie œrodowis-
kowe pog³êbia zaburzenia i trudnoœci dziecka.
Ö Od czego zacząć?
Poniewa¿ dysleksja jest dziedziczna, za-
stanówmy siê, czy wœród rodziców i dziadków
nie ma kogoœ, po kim dziecko mo¿e j¹ odziedzi-
czyæ. SprawdŸmy samych siebie przy pomocy
prostego testu:
5 pytañ, które osobom doros³ym pozwol¹
stwierdziæ, czy nie maj¹ problemów natury dys-
lektycznej:
1. Czy masz trudnoœci z odró¿nieniem strony
prawej i lewej?
1) Autorki s¹ nauczycielkami jêzyka niemieckiego w Zespole Szkó³ Ogólnokszta³c¹cych nr 2 w D¹browie Górniczej.
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2. Czy masz k³opoty z czytaniem mapy?
3. Czy masz k³opoty z czytaniem na g³os i ro-
bisz to wolniej od innych?
4. Czy robisz b³êdy ortograficzne?
5. Czy mia³eœ problemy z nauczeniem siê tabli-
czki mno¿enia, a obecnie wolisz korzystaæ
z pomocy kalkulatora?
Nawet jeœli sami nie stwierdzimy u sie-
bie dysleksji, warto obserwowaæ nasze dziecko.
Gdy odpowiednio wczeœnie zauwa¿ymy z czym
ma problemy, jakie b³êdy pojawiaj¹ siê naj-
czêœciej w jego pracach, wówczas wczeœnie za-
reagujemy i na pewno zapobiegniemy utrwala-
niu siê nieprawid³owych nawyków i pog³êbia-
niu siê niesprawnoœci.
Trudnoœci w czytaniu i pisaniu s¹ naj-
czêœciej dostrzegane u dzieci dopiero w okresie
nauczania pocz¹tkowego. Mówi siê wtedy o ry-
zyku dysleksji. O samej dysleksji mo¿na mówiæ
od 10 roku ¿ycia dziecka. Ka¿dej grupie wieko-
wej przypisuje siê jednak specyficzne trudnoœci.
× Trudności wieku przedszkolnego
(3-5 lat)
Ö opóŸniony rozwój mowy,
Ö s³abe umiejêtnoœci jêzykowe: trudnoœci z wy-
powiadaniem z³o¿onych wyrazów, zapamiê-
tywaniem nazw, budowaniem wypowiedzi,
Ö opóŸniony rozwój ruchowy: ma³a sprawnoœæ
ruchowa i koordynacja ruchów podczas czyn-
noœci samoobs³ugowych, rysowania czy za-
baw ruchowych.
× Trudności w klasie ’’0’’:
Ö wadliwa wymowa, b³êdy gramatyczne,
Ö trudnoœci z zapamiêtaniem wiersza czy pio-
senki,
Ö trudnoœci z ró¿nicowaniem g³osek podob-
nych oraz wydzielaniem z wyrazów sylab
i g³osek i ³¹czeniem ich,
Ö niechêæ do rysowania, trudnoœci z odtwarza-
niem wzorów graficznych i szlaczków,
Ö niechêæ do uk³adanek,
Ö oburêcznoœæ, mylenie prawej i lewej rêki,
trudnoœci z u¿ywaniem okreœleñ: prawo-le-
wo, nad-pod,
Ö trudnoœci w nauce czytania.
× Trudności wieku szkolnego
Powy¿ej 7 roku ¿ycia:
Ö trudnoœci z zapamiêtaniem nazw, nazwisk
(przekrêcanie), szeregów nazw (dni tygodnia,
miesi¹ce), z zapamiêtaniem tabliczki mno¿enia,
dat, szeregów cyfrowych (numery telefonów),
b³êdne zapisywanie liczb wielocyfrowych,
Ö brzydkie pismo, niezdarny rysunek,
Ö trudnoœci z opanowaniem poprawnej pisowni
(w tym b³êdy ortograficzne), mylenie liter po-
dobnych pod wzglêdem kszta³tu (p-b-d-g, l-t-
³, m-n, w-u), mylenie liter odpowiadaj¹cym
g³oskom podobnym fonetycznie (d-t, z-s, w-f),
opuszczanie, przestawianie, dodawanie liter.
Powy¿ej 12 roku ¿ycia
Ö wci¹¿ niedok³adnie czyta,
Ö wci¹¿ ma trudnoœci z ortografi¹,
Ö wymaga powtarzania poleceñ i numerów te-
lefonów,
Ö ,,zacina siê’’ przy próbach u¿ycia d³u¿szych
s³ów (filozoficzny, indywidualny),
Ö myli daty, miejsca, godziny,
Ö ma trudnoœci z pisaniem wypracowañ,
Ö ma trudnoœci z przetwarzaniem skompliko-
wanego jêzyka lub d³ugich ci¹gów instrukcji
na prosty jêzyk.
× Trudnoœci szkolne jako skutek zaburzeń
funkcjonowania analizatora
wzrokowego:
Ö geografia – k³opoty w odczytywaniu mapy,
Ö geometria – k³opoty ze skorelowaniem na-
zwy z figur¹ geometryczn¹,
Ö arytmetyka – mylenie cyfr podobnych grafi-
cznie (6-9),
Ö jêzyki obce – trudnoœci z opanowaniem s³ow-
nictwa.
× Trudnoœci jako skutek zaburzeń
orientacji przestrzennej:
Ö geografia – k³opoty z zapamiêtaniem kierun-
ków na mapie,
Ö geometria – mylenie pojêæ, np. równoleg³y,
prostopad³y,
Ö arytmetyka – niezamierzona zmiana kolejno-
œci cyfr w liczbach,
Ö wychowanie fizyczne – nieumiejêtnoœæ pra-
wid³owego wykonywania poleceñ, np. wyko-
nujemy obrót przez prawe ramiê.
× Trudnoœci jako skutek zaburzeń
analizatora słuchowego:
Ö jêzyki obce – trudnoœci tego samego typu co
w jêzyku polskim: ubogie s³ownictwo, znie-
kszta³canie wyrazów ma³o znanych, technika
literowania przy czytaniu, w czytaniu nie s¹
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uwzglêdniane znaki przestankowe, mylenie
wyrazów o podobnym brzmieniu, szczególne
trudnoœci w pisaniu ze s³uchu, wynikaj¹ce
z k³opotów z dokonaniem prawid³owej anali-
zy dŸwiêkowej dyktowanych wyrazów, trud-
noœci z wyodrêbnianiem wyrazów ze zdañ,
z zapisaniem wyrazów nieznanych, zmiana
kolejnoœci wyrazów w zdaniu,
Ö arytmetyka – k³opot z zapamiêtaniem tabli-
czki mno¿enia,
Ö inne – mog¹ wystêpowaæ trudnoœci ze zro-
zumieniem instrukcji nauczyciela na wszyst-
kich przedmiotach.
× Trudnoœci jako skutek zaburzeń
analizatora kinestetyczno-
-ruchowego:
Ö wychowanie fizyczne – ogólnie niska spraw-
noœæ ruchowa powoduje problemy w wyko-
nywaniu æwiczeñ,
Ö technika – k³opoty z majsterkowaniem, lepie-
niem, wycinaniem, szyciem, kreœleniem.
× Trudnoœci jako skutek zaburzeń
procesu lateralizacji (brak koordynacji
lewej i prawej strony):
Ö geografia – k³opoty z orientacj¹ na mapie,
Ö geometria – zmiany kierunku w rysunkach,
Ö wychowanie fizyczne – brak orientacji
w schemacie w³asnego cia³a.
Ö
W jaki sposób mogą pomóc
dziecku rodzice?
W okresie pocz¹tkowej nauki czytania
mo¿na przyczepiaæ do lodówki magnetyczne
literki i przestawiaæ je wraz z dzieckiem, uk³a-
daj¹c s³owa, które wymawiamy na g³os. Korzys-
taæ z ka¿dej okazji, aby wspólnie czytaæ, np.
ogl¹daj¹c opakowania ró¿nych towarów poka-
zywaæ poszczególne litery i s³owa jednoczeœnie
je wymieniaj¹c. Na póŸniejszym etapie czytamy
wraz z dzieckiem lub dziecko czyta g³oœno.
Ö
Jakie prawa ma dziecko
dyslektyczne?
Uczniowi dyslektycznemu nie wolno ob-
ni¿aæ ocen za niepoprawn¹ ortografiê. Musi on
jednak posiadaæ aktualne zaœwiadczenie o dys-
leksji wydane przez pañstwow¹ poradniê psy-
chologiczno-pedagogiczn¹. Na podstawie opinii
poradni nauczyciel mo¿e dostosowaæ wymaga-
nia programowe i traktowaæ ucznia indywidual-
nie, np. zamiast robiæ dyktando, pytaæ ustnie.
S¹ to jednak pó³œrodki. Dziecko potrzebuje fa-
chowej pomocy – bez tego mo¿e mieæ prob-
lemy w doros³ym ¿yciu. Pamiêtajmy, ¿e dziec-
ko, które mia³o k³opoty w szkole mo¿e w doro-
s³ym ¿yciu odnieœæ wiêksze sukcesy ni¿ jego
koledzy prymusi.
Warto równie¿ wiedzieæ, ¿e istniej¹ mo¿-
liwoœci dostosowania warunków egzaminacyj-










i trudnoœci z kon-
centracj¹ uwagi.
1. Mo¿liwoœæ pisania spraw-
dzianów w oddzielnej sali,
w której cz³onek komisji egza-
minacyjnej na pocz¹tku jeden
raz g³oœno odczyta instrukcjê,
tekst wstêpny oraz treœæ zadañ,
a uczniowie bêd¹ mogli równo-




2. Wyd³u¿enie czasu pisania
o 50% – czas przeznaczony na
jednorazowe g³oœne odczytanie
instrukcji, tekstu wstêpnego
oraz poleceñ nie bêdzie wlicza-




3. Pisanie samodzielnie formu-
³owanych odpowiedzi do zadañ
drukowanymi literami, co zwiêk-
sza czytelnoœæ pisma.
4. Problemy z kon-
centracj¹ uwagi
i spostrzeganiem
4. Mo¿liwoœæ pracy z arkuszem
pisanym bezszeryfow¹ czcionk¹
14 pkt.







5. Mo¿liwoœæ specjalnego ko-
dowania karty odpowiedzi, aby
zadania, w których uczeñ sa-
modzielnie formu³uje wypo-
wiedŸ, mog³y byæ sprawdzane
za pomoc¹ kryteriów dostoso-
wanych do dysleksji uczniów;
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6. Mo¿liwoœæ zaznaczania przez
















1. Mo¿liwoœæ pisania literami
drukowanymi lub z u¿yciem
komputera. Poziom graficzny
pisma nie jest brany pod uwagê.
W zadaniach otwartych nie bie-
rze siê pod uwagê b³êdów
w pisowni, praca jest oceniana
na podstawie treœci wypowie-
dzi pisemnej
Wiele dzieci z dysleksj¹ nie mo¿e spros-
taæ oczekiwaniom szko³y. D³ugotrwa³y stres
prowadzi do zaburzeñ nerwicowych. Dlatego
starajmy siê wspieraæ nasze dziecko. Wygóro-
wane oczekiwania rodziców utrudniaj¹ mu
osi¹ganie sukcesów. Unikajmy dopingowania
przez porównywanie go z innymi. Je¿eli swoim
postêpowaniem utrwalimy w nim poczucie ni¿-
szej wartoœci, przyswajanie wiedzy bêdzie przy-
chodzi³o mu znacznie trudniej. Wa¿ne jest, aby
rozwi¹zaæ wszystkie jego pozaszkolne k³opoty.
B¹dŸmy blisko niego i dajmy mu wsparcie, np.
zapewnijmy pomoc wykszta³conego w tym za-
kresie terapeuty.
Ö
Formy ćwiczeń dla dzieci
dyslektycznych
O dysleksji mówi siê w ostatnich latach
coraz wiêcej. Zosta³o ju¿ opracowane wiele
æwiczeñ, które mog¹ pomóc w przezwyciê¿aniu
trudnoœci. Oto niektóre z nich:
× Ćwiczenie czytania:
Ö czytanie ca³oœciowe sylab i wyrazów,
Ö czytanie wyrazów, zdañ, tekstów sylabami,
Ö czytanie naprzemienne sylab, wyrazów,
zdañ,
Ö czytanie selektywne g³oœne i ciche,
Ö czytanie chóralne,
Ö czytanie ,,na raty’’- streszczanie czytanych
fragmentów tekstu.
× Ćwiczenie pisania:
Ö kreœlenie liter w powietrzu,
Ö pisanie du¿ych liter na tablicy,
Ö samodzielne pisanie liter w zeszycie,
Ö przepisywanie,
Ö pisanie z pamiêci,
Ö pisanie ze s³uchu,
Ö samodzielne pisanie tekstów.
Ö
Przykłady ćwiczeń w języku
niemieckim:
1. Rysowanie figur, postaci, zwierz¹t na pod-
stawie podawanych przez nauczyciela rymo-
wanek – Punkt, Punkt, Komma, Strich und
das ist das ganze Gesicht.
2. Dyktando do uzupe³nienia – uzupe³nianie
brakuj¹cych liter, przeg³osów.
3. Wpisz przy odpowiedniej cyfrze podawane
wyrazy – cyfra odpowiada liczbie liter
w wyrazie (æwiczenia s³u¿¹ce analizie i syn-
tezie s³uchowej):
4 – auch, oder, aber, Kopf. toll
5 – teuer, Bauch, Ohren
6 – Schule, Stunde, Husten
7 – Wohnung, Bonbons
8 – brauchen. Kaugummi
9 – Schmerzen, hellbraun, Stehlampe
4. Przepisz wyrazy od koñca – powstan¹ pra-
wid³owe wyrazy, uporz¹dkuj je w grupy
tematyczne (choroby, leki, czêœci cia³a):
netsuh (Husten), nieb (Bein), eblas (Salbe),
ellip (Pille), esan (Nase), egua (Auge), nez-
remhcs (Schmerzen), hcuab (Bauch), tfasnet-
suh (Hustensaft), nefpunhcs (Schnupfen), re-
beif (Fieber)
5. Z podanych wyrazów utwórz jak najwiêcej
czasowników:
das Schwimmbad, die Fahrschule, das Kaufhaus,
das Arbeitsamt, die Werbung, die Umkleideka-
bine, die Tragetasche, der Teilnehmer
6. Podpisz obrazki jednym wyrazem (dowolne
obrazki).
7. Podpisz ilustracje jednym zdaniem (dowol-
ne ilustracje).
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8. Uporz¹dkuj miesi¹ce – obok zapisz liczeb-
niki porz¹dkowe.
9. Uzupe³nij zdania – liczby wpisz s³owami:
Das ist ein Laden. Jeden Tag kommen hier
100.000 Leute. Hier gibt es etwa 250 Mitar-
beiter. Sie verkaufen 3500 Werbeartikel.
Heute geht Nina mit ihrer Familie einkaufen.
Sie braucht 2 Fischdosen, 3 Kilo Zucker,
1 Packung Tee und 4 Getränke.
10. Zapisz wyrazy z wê¿a – ostatnia litera pier-




11. S³uchowe i wzrokowe wyszukiwanie krót-
kich wyrazów w wyrazach d³ugich:
Kopfschmerzen, Aussprache, Deutschland,
Schokoladen, Dortmund, Altstadt, Rathaus,
Norden, Fantastisch, Nummerieren, Entschul-
digung
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Możliwości wykorzystania frazeologii na zajęciach
z języka niemieckiego
,,Idiomatik, d.h. Redensarten und Rede-
wendungen sind die Würze einer Sprache. Sie
geben ihr Leben und Farbe. Ohne sie wäre die
Sprache nur ein nüchternes Verständigungsmit-
tel2)’’.
Obecne badania w zakresie frazeologii
dotycz¹ bardzo czêsto teorii zwrotu frazeologi-
cznego i jego cech wyró¿niaj¹cych. S¹ prowa-
dzone równie¿ liczne badania kontrastywne.
Tzw. frazeodydaktyce3) nie poœwiêca siê jednak
wiele miejsca, choæ nie brakuje opracowañ do-
tycz¹cych teorii. Odczuwalny jest du¿y brak
w zakresie materia³ów dydaktycznych do nau-
czania frazeologii. Nie podlega dyskusji rów-
nie¿ stwierdzenie, ¿e pos³ugiwanie siê danym
jêzykiem bez znajomoœci jego frazeologii nie
jest mo¿liwe, poniewa¿ stanowi ona integraln¹
czêœæ s³ownictwa danego jêzyka, a w zwi¹zku
z tym i komunikacji. Takiemu stanowi rzeczy
próbuj¹ zaradziæ nieliczne podrêczniki opubli-
kowane w wiêkszoœci przez jêzykoznawców nie-
mieckich oraz jeszcze mniej liczne podrêczniki
do frazeologii przeznaczone dla polskich
uczniów ucz¹cych siê jêzyka niemieckiego. Sy-
tuacja ta powoduje, ¿e frazeologia nie jest obec-
na albo jest s³abo reprezentowana w procesie
nauki jêzyka niemieckiego. Potwierdzaj¹ to
podrêczniki do nauki jêzyka niemieckiego, któ-
re albo nie uwzglêdniaj¹ zwrotów frazeologicz-
nych w ogóle, albo traktuj¹ je jako dodatkowy
zakres s³ownictwa do opanowania, ograniczaj¹c
siê tylko do æwiczeñ polegaj¹cych na przypo-
rz¹dkowaniu znaczeñ do zwi¹zków frazeologi-
cznych, nie poœwiêcaj¹c uwagi ich cechom wy-
ró¿niaj¹cym, motywacji i u¿yciu. Uczniowie
maj¹ zaœ za zadanie nauczenie siê konkretnych
list frazeologizmów z ich znaczeniami. Tak¹ sy-
tuacjê potwierdzaj¹ te¿ programy nauczania jê-
1) Autorka jest doktorantk¹ w Zak³adzie Jêzyka Niemieckiego Instytutu Filologii Germañskiej Uniwersytetu Wroc³awskiego.
2) Por. Griesbach, H., Uhlig, G. (1994), Mit anderen Worten. Deutsche Idiomatik. Redensarten und Redeweisen, München:
Indicium, s. 5.
3) Tzn. dydaktyce nauczania frazeologii.
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zyka niemieckiego, które nie wyró¿niaj¹ nau-
czania frazeologii jako odrêbnego zadania dy-
daktycznego.
Niniejszy artyku³ stanowi przegl¹d ist-
niej¹cych podrêczników do nauczania frazeolo-
gii. Jego celem jest wskazanie mo¿liwoœci wyko-
rzystania zasobu frazeologicznego jêzyka nie-
mieckiego na przyk³adzie pozycji istniej¹cych
ju¿ na polskim i zagranicznym rynku wydaw-
niczym, co mo¿e byæ wskazówk¹ dla nauczycie-
li jêzyka niemieckiego. Punkt wyjœcia stanowi
definicja zwi¹zku frazeologicznego w ujêciu
Fleischera, który podaje nastêpuj¹ce cechy
wyró¿niaj¹ce frazeologizmy: polileksykalnoœæ,
idiomatycznoœæ, stabilnoœæ komponentów, lek-
sykalizacja i reproduktywnoœæ4).
Ö
Rozwój frazeodydaktyki – stan
badań
W literaturze przedmiotu mo¿na spotkaæ
wiele stwierdzeñ potwierdzaj¹cych s³aby roz-
wój tzw. frazeodydaktyki, np.: ,,Zu wenig Über-
legungen wurden bis heute angestellt, wie sich
der Sprachstudent die Phraseologie einer frem-
den Sprache aneignen könnte. Die Resultate der
kontrastiven Untersuchungen sind in den Lehr-
büchern kaum vertreten’’5), ,,die wissenschafts-
geschichtliche Entwicklung war, bei allem Ver-
dienst der führenden Forscher, unter didakti-
schem Aspekt wenig hilfreich’’6), ,,Es scheint, als
dämmere die primär und sekundärsprachliche Di-
daktik weiterhin im phraseologischen Dornrös-
chenschlaf’’7), ,,In Sprachlehrbüchern verdanken
Phraseologismen ihr Vorkommen nur dem Zufall
(...) Phraseologismen werden zudem fast aus-
schließlich auf einen bestimmten Typus reduziert,
nämlich auf Sprichwörter und sprichwörtliche Re-
densarten’’8).
Chocia¿ wszyscy s¹ zgodni co do tego, ¿e
frazeologia danego jêzyka jest elementem co-
dziennej komunikacji, nie poœwiêca siê temu
zagadnieniu wiele miejsca w podrêcznikach do
nauczania jêzyka niemieckiego. Wynika to prze-
de wszystkim z faktu, i¿ rozumienie i pos³ugiwa-
nie siê frazeologi¹ wymaga od danego ucznia
znacznej, jeœli nie wysokiej sprawnoœci jêzyko-
wej. Czêsto te¿ znajomoœæ zwrotów frazeolo-
gicznych staje siê wyk³adnikiem znajomoœci jê-
zyka, jak np. zwi¹zki frazeologiczne, które s¹
sk³adnikiem testów na egzaminach wstêpnych
na studia germanistyczne.
W kontakcie z frazeologi¹ jêzyka obcego
potencjalny uczeñ napotyka na szereg trudno-
œci. Wynikaj¹ one z nastêpuj¹cych przyczyn9):
Ö Obrazowoœæ frazeologizmów czêœciowo idio-
matycznych nie jest rozpoznawalna i respek-
towana.
Ö Interferencja: podobne frazeologizmy mog¹
istnieæ równie¿ w jêzyku ucz¹cego siê, ale
w jêzyku. niemieckim maj¹ zupe³nie inne
znaczenie.
Ö Ucz¹cy siê zwi¹zków frazeologicznych nie res-
pektuj¹ stabilnoœci komponentów frazeolo-
gizmu.
Ö Nie s¹ respektowane wymogi strukturalne
danego zwi¹zku frazeologicznego.





Rynek wydawniczy polski i niemiecki ofe-
ruje kilka podrêczników do nauczania frazeolo-
gii. Ciekawostkê wszystkich oferowanych pod-
rêczników stanowi fakt, ¿e sk³adaj¹ siê zazwyczaj
z dwóch czêœci: s³ownikowej i æwiczeniowej.
Ze wzglêdu na kr¹g odbiorców mo¿na
wyró¿niæ:
Ö podrêczniki dla Polaków ucz¹cych siê jêzyka
niemieckiego,
Ö podrêczniki dla obcokrajowców ucz¹cych siê
jêzyka niemieckiego.
4) Por. Fleischer (1997) w Phraseologie der deutschen Gegenwartssprache, Tübingen: Niemeyer. s. 172.
5) Por. Burger, H., Buhofer, A., Sialm, A (1982), Handbuch der Phraseologie, Berlin/ New York: de Gruyter, s. 309.
6) Por. Daniels, K. (1985), ,,Idiomatische Konzepte’’ in der Zielsprache Deutsch, Voraussetzungen, Möglichkeiten,
Folgerungen’’ w: Wirkendes Wort 2, s. 146.
7) Por. Kühn, P. (1992), ,,Phraseodidaktik. Entwicklungen, Probleme und Überlegungen für den Muttersprachenunterricht
und den Unterricht DaF’’ w: Fremdsprachen lehren und lernen 21/1992, s. 170.
8) Ibid. s. 170
9) Por. Ulbricht, A. (1989), ,,Idiomatische Wendungen im Fremdsprachenunterricht Deutsch’’ w: Deutsch als Fremdsprache
26/1989, s. 99.
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Ze wzglêdu na treœæ podrêczników mo¿-
na wyró¿niæ:
Ö podrêczniki dotycz¹ce wybranych zwi¹zków
frazeologicznych:
Õ obejmuj¹ce okreœlone formalne grupy fra-
zeologiczne: porówania, przys³owia, cza-
sowniki funkcyjne i inne,
Õ obejmuj¹ce okreœlone tematyczne grupy
frazeologiczne, bazuj¹ce na onomazjologi-
cznym podziale frazeologii, np. frazeologi-
zmy opisuj¹ce g³upotê, smutek itp.,
Õ obejmuj¹ce frazeologizmy zawieraj¹ce
okreœlone komponenty w sk³adzie leksy-
kalnym, np. frazeologizmy ze zwierzêtami,
czêœciami cia³a itp.




Istniej¹ce na polskim rynku wydawni-
czym podrêczniki do nauczania frazeologii pre-
zentuj¹ przede wszystkim podejœcie leksykogra-
ficzne. Czêœci æwiczeniowe, które zawieraj¹, od-
nosz¹ siê najczêœciej do zwi¹zków frazeologicz-
nych prezentowanych w czêœci s³owikowej.
Niniejsze zestawienie przedstawia pol-
skie podrêczniki do nauczania frazeologii.
Ö Adolf Donath (1976), Wybór idiomów nie-
mieckich, Warszawa: Wiedza Powszechna,
Podrêcznik prezentuje – wed³ug s³ów autora
– ,,najbardziej typowe dla języka niemieckiego
idiomy i ma stanowić pomoc dla uczących się
i nauczających języka niemieckiego’’. Idiomy s¹
uporz¹dkowane alfabetycznie i podzielone na
mniejsze jednostki zgrupowane wed³ug s³ów
kluczowych. Ka¿demu frazeologizmowi jest
przyporz¹dkowany jego odpowiednik polski,
w miarê mo¿liwoœci frazeologiczny. Ka¿da jed-
nostka zawiera ,,porcjê’’ æwiczeñ, dotycz¹cych
omawianych w niej frazeologizmów.
Ö El¿bieta Tadeusz, Marek Laskowski (1994),
Stereotype Zwillingsformeln im Deutschen, War-
szawa: WSiP. Pozycja omawia wybran¹ grupê
frazeologizmów, mianowicie formy podwójne
(bliŸniacze), na przyk³ad: Land und Leute, kreuz
und quer, mit Lust und Liebe, doœæ typowe dla
jêzyka niemieckiego. Podrêcznik zawiera 400
zwrotów. Dzieli siê na dwie czêœci: pierwsza
prezentuje formy bliŸniacze wraz ich seman-
tyczno-strukturalnym opisem oraz przyk³adami
zastosowania, w drugiej autorzy oferuj¹ zestaw
æwiczeñ do tego typu frazeologizmów. Propo-
nuj¹ nastêpuj¹ce formy æwiczeñ:
Õ uzupe³nianie sk³adu leksykalnego form bliŸ-
niaczych,
Õ przyporz¹dkowanie znaczeñ,
Õ uzupe³nianie zwrotów w tekstach,
Õ odkrywanie relacji synonimicznych i antoni-
micznych wœród form bliŸniaczych,
Õ przyporz¹dkowanie form bliŸniaczych do
odpowiednich znaczeñ,
Õ krzy¿ówki,
Õ przyporz¹dkowanie komponentów form bli-
Ÿniaczych,
Õ æwiczenia t³umaczeniowe.
Czêœæ æwiczeniowa posiada klucz rozwi¹-
zañ, dziêki czemu jest mo¿liwa równie¿ samo-
dzielna praca z podrêcznikiem.
Ö Janina Wróblewska, Szkolny leksykon idio-
mów niemieckich, Warszawa: Delta, Leksykon
opisuje 300 wyra¿eñ, które, jak twierdzi autor-
ka, s¹ najczêœciej u¿ywane. Za³o¿eniem pod-
rêcznika jest pomoc ucz¹cym siê jêzyka niemiec-
kiego oraz wykorzystanie go jako materia³u
uzupe³niaj¹cego przy korzystaniu z innych pod-
rêczników. Idiomy s¹ zgrupowane wed³ug ich
sk³adu komponentów. Autorka podaje ich do-
s³owne t³umaczenie na jêzyk polski oraz przy-
porz¹dkowuje im polskie ekwiwalenty frazeolo-
giczne. Leksykon zawiera nastêpuj¹ce jednostki
,,tematyczne’’: rodzina, pokrewieñstwo, kolory,
uczucia, prze¿ycia, pieni¹dze, dom, gospodarst-
wo domowe, inteligencja, kszta³cenie, ubrania,
czêœci cia³a, ¿ywnoœæ, materia³y, surowce, owo-
ce, warzywa, roœliny, czynnoœci, aktywnoœæ,
zwierzêta, œrodowisko, przyroda, ruch uliczny,
podró¿e, pogoda. Podrêcznik zawiera niewielk¹
czêœæ æwiczeniow¹. Autorka proponuje w niej
nastêpuj¹ce formy æwiczeñ: przyporz¹dkowanie
frazeologizmom znaczeñ, uzupe³nianie sk³adu
leksykalnego, uzupe³nianie tekstów.
× Podręczniki frazeologiczne
dla obcokrajowców uczących się
języka niemieckiego
Niemiecki rynek wydawniczy oferuje kil-
ka pozycji frazeodydaktycznych. S¹ one pisane
z myœl¹ o obcokrajowcach ucz¹cych siê jêzyka
niemieckiego. S¹ to:
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Ö Annelies, Herzog, A. Michel, H., Reicher
(2002), Idiomatische Redewendungen von A-Z.
Ein Übungsbuch für Anfänger und Fortgeschrit-
tene, Berlin: Langenscheidt. Podrêcznik dzieli
siê na dwie czêœci: s³ownikow¹ i æwiczeniow¹.
Opisuje 600 wyra¿eñ idiomatycznych. W czêœci
æwiczeniowej autorzy proponuj¹ æwiczenia,
w których wystêpuj¹ idiomy z czêœci s³owniko-
wej. Rodzaje æwiczeñ mo¿na podzieliæ na:
Õ uzupe³nianie tekstów odpowiednimi wyra¿e-
niami,
Õ przekszta³canie parafraz znaczeniowych
zwi¹zków frazeologicznych,
Õ przyporz¹dkowanie znaczeñ do zwi¹zków
frazeologicznych,
Õ przyporz¹dkowanie idiomów do ich znaczeñ,
Õ przyporz¹dkowanie idiomów synonimicz-
nych.
Ka¿dy typ æwiczeñ zawiera oko³o 100
zadañ idiomatycznych, co w znacznym stopniu
przyczynia siê do ich opanowania przez korzys-
taj¹cych z podrêcznika.
Ö Heinz Griesbach, Gudrun Uhlig (1994), Mit
anderen Worten. Deutsche Idiomatik. Redensarten
und Redeweisen, München: IUDICIUM. Autorzy
tego podrêcznika wychodz¹ z za³o¿enia, ¿e nie
jest mo¿liwe aktywne opanowanie idiomatyki.
Podrêcznik dzieli idiomy na piêædziesi¹t jedno-
stek po dziesiêæ idiomów. Autorzy prezentuj¹ ich
znaczenia oraz przyk³ady u¿ycia. Ka¿da jedno-
stka posiada czêœæ ,,innymi s³owami’’, w której
s¹ przedstawione mo¿liwe parafrazy znaczenio-
we omawianych idiomów. Dziêki temu poten-
cjalny u¿ytkownik podrêcznika uczy siê nie tylko
idiomów z ich znaczeniami, ale poznaje te¿ ich
parafrazy znaczeniowe. Wp³ywa to wydatnie na
poszerzenie znajomoœci s³ownictwa. Podrêcznik
nie posiada typowej czêœci æwiczeniowej.
Ö Regina Hessky, Stefan Ettinger (1997), Deuts-
che Redewendungen. Ein Wörter – und Übungs-
buch für Fortgeschrittene, Tübingen: Narr Stu-
dienbücher. Podrêcznik zawiera 1200 wyra¿eñ
frazeologicznych, które zosta³y podzielone we-
d³ug kluczowych s³ów na grupy tematyczne.
Autorzy zastosowali przy zestawieniu frazeolo-
gizmów procedurê onomazjologiczn¹. Podrêcz-
nik sk³ada siê z czêœci s³ownikowej i æwiczenio-
wej. Czêœæ s³ownikowa prezentuje frazeologi-
zmy zgrupowane wokó³ zagadnieñ tematycz-
nych, np.: g³upota, smutek, radoœæ itp. Czêœæ
æwiczeniowa zawiera liczne æwiczenia, które do-
tycz¹ nastêpuj¹cych zagadnieñ:
1. Æwiczenia dotycz¹ce formy zwi¹zków fraze-
ologicznych,
2. Æwiczenia dotycz¹ce znaczeñ zwi¹zków fra-
zeologicznych,
3. Æwiczenia na rozumienie i rozpoznawanie
zwi¹zków frazeologicznych,
4. Æwiczenia dotycz¹ce stosowania zwi¹zków
frazeologicznych.
Autorzy proponuj¹ ró¿ne formy æwiczeñ:
od tematycznego uzupe³niania brakuj¹cych ele-
mentów w sk³adzie leksykalnym frazeologiz-
mów (np. zwierzêta, czêœci cia³a itp.), przypo-
rz¹dkowywania znaczeñ, poprzez przyporz¹d-
kowanie obrazków do frazeologizmów i ich
znaczeñ, do transformcji gamatycznych i krzy-
¿ówek. Celem æwiczeñ jest umo¿liwienie rozpo-
znawania zwi¹zków frazeologicznych w teks-
tach, rozumienie ich i wreszcie zastosowanie
w innych kontekstach. Dlatego te¿ korzystaj¹cy
z podrêcznika powinni zostaæ ,,uwra¿liwieni’’
na ró¿ne aspekty frazeologii.
Ö Barbara Wotjak, Manfred Richter (1993),
Sage und schreibe. Deutsche Phraseologismen in
Theorie und Praxis, Leipzig: Langenscheidt. Pod-
rêcznik prezentuje æwiczenia, dotycz¹ce ró¿nych
grup i problemów frazeologii. S¹ to nastêpuj¹ce
aspekty: forma i znaczenie frazeologimów, ich
zastosowanie, gry s³owne z u¿yciem frazeologiz-
mów, frazeologia kontrastywna, pochodzenie
frazeologizmów, frazeologizmy w postaci zdañ.
Celem podrêcznika jest przybli¿enie ucz¹cym siê
jêzyka niemieckiego autentycznych kontekstów
i problemów frazeologii oraz zainteresowanie
ich t¹ grup¹ leksykaln¹. Autorzy przyjmuj¹ defi-
nicjê frazeologizmu wed³ug Wolfganga Fleische-
ra10). Podrêcznik prezentuje æwiczenia do nastê-
puj¹cych grup frazeologicznych: frazeologizmy
werbalne, frazeologizmy w formie zdania, fraze-
ologizmy pragmatyczne. Formy æwiczeñ nie ró¿-
ni¹ siê od typowych zadañ dotycz¹cych frazeolo-
gii. Polegaj¹ na uzupe³nianiu sk³adu leksykal-
nego frazeologizmów, przyporz¹dkowaniu ich
znaczeñ itp. Ró¿norodnoœæ oraz liczba æwiczeñ
pozwalaj¹ na szybkie i sprawne opanowanie
prezentowanych zwi¹zków frazeologicznych.
10) Por. przypis 4.
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Ö Kohler, C., Annelies Herzog, W. Kursitza
(1976), Deutsche verbale Wendungen für Auslän-
der. Eine Auswahl mit Beispielen und Übun-
gen, Leipzig: VEB. Podrêcznik opracowuje wy-
bran¹ grupê frazeologizmów, mianowicie zwroty
verbalne typu: zum Ausdruck bringen, Hilfe leisten
itp. Sk³ada siê z czêœci s³ownikowej i æwiczenio-
wej. Æwiczenia koncentruj¹ siê g³ównie na uzu-
pe³nianiu brakuj¹cych elementów nominalnych
i przyporz¹dkowaniu parafraz znaczeniowych.
Ö Armin Binotto (1983), Sprichwörter und Re-
densarten im Unterricht, Hitzkirch: Comenius.
Podrêcznik ten jest pierwsz¹ pozycj¹ proponu-
j¹c¹ gotowe konspekty lekcji na temat frazeolo-
gii. Dlatego te¿ stanowi olbrzymi¹ pomoc dla
ucz¹cych siê, ale przede wszystkim dla nau-
czycieli. Celem autora jest pokazanie jak bardzo
wielostronne, ró¿norodne, powa¿ne i zabawne
ale jednoczeœnie kszta³c¹ce mog¹ byæ zajêcia
jêzyka niemieckiego, jeœli poœwiêci siê je frazeo-
logii. Podrêcznik zawiera ró¿ne propozycje kon-
spektów lekcyjnych. Sk³ada siê z siedemnastu
rozdzia³ów. Ka¿dy rozdzia³ prezentuje mo¿liwo-
œci wykorzystania konkretnych grup frazeologi-
cznych. Mo¿e byæ wykorzystany nie tylko przez
nauczyciela jako pomoc przy organizacji i pla-
nowaniu zajêæ, ale równie¿ przez ucz¹cych siê
do pracy samodzielnej. Autor proponuje na-
stêpuj¹ce formy pracy z frazeologi¹:
1. Æwiczenia s³u¿¹ce wyjaœnianiu znaczeñ po-
szczególnych frazeologizmów.
2. Przyporz¹dkowanie znaczeñ do frazeologiz-
mów.
3. Przyporz¹dkowanie frazeologizmów synoni-
micznych.
4. Zastosowanie zwi¹zków frazeologicznych
w tekstach.
5. Æwiczenia wyjaœniaj¹ce genezê zwi¹zków
frazeologicznych.
Sposób prezentacji poszczególnych za-
gadnieñ i form æwiczeñ z jednej strony sk³ania
ucz¹cych siê do pracy samodzielnej, a wiêc
twórczej. Z drugiej zaœ poszczególne propozycje
konspektów lekcyjnych mog¹ byæ wykorzystane
przez nauczycieli bez wprowadzania jakichkol-
wie zmian.
× Inne propozycje frazeodydaktyczne
W nauczaniu frazeologii wa¿ne jest
zwrócenie uwagi uczniów na istnienie tych¿e
jednostek jêzykowych w systemie leksykalnym
danego jêzyka oraz wzbudzenie ich zaintereso-
wania. Im bardziej interesuj¹cy jest sposób pre-
zentacji, tym chêtniej ucz¹cy bêd¹ siê zajmo-
waæ frazeologi¹. Dlatego tak wa¿na jest rola
nauczyciela, który jest odpowiedzialny za
kszta³t i przebieg zajêæ. Ucz¹cy siê nie powinni
traktowaæ opanowania pewnej liczby zwrotów
frazeologicznych jêzyka obcego jako ,,z³a konie-
cznego’’ i przymusu. Nauczyciel, planuj¹c zajê-
cia i wykorzystuj¹c interesuj¹ce æwiczenia powi-
nien wzbudziæ ich zainteresowanie i chêæ ucze-
nia siê. Jak mo¿na to osi¹gn¹æ, jeœli oferta
frazeodydaktyczna jest tak sk¹pa? Kilka mo¿-
liwoœci jest proponowanych przez niemieckich
dydaktyków.
Ö Gry polegaj¹ce na przyporz¹dkowaniu, np.:
Übung macht den Meister oraz Wir sind im Bilde,
wed³ug pomys³u Barbary Wotjak. Autorka pro-
ponuje grê w karty. Zadanie uczestników pole-
ga na dopasowaniu znaczeñ do przedstawio-
nych na obrazkach frazeologizmów i przys³ów.
Idea gry opiera siê na dos³ownym przedsta-
wieniu danego frazeologizmu lub przys³owia
w postaci graficznej. Ka¿da seria kart zawiera
52 karty z obrazkami i tekstem: 26 przedstawia
frazeologizmy graficznie i 26 pozosta³ych pre-
zentuje frazeologizmy z ich znaczeniami w for-
mie tekstowej. Autorka proponuje nastêpuj¹ce
formy gry-zabawy:
Õ przyporz¹dkowanie znaczeñ i frazeologiz-
mów do obrazków,
Õ gry pamiêciowe,
Õ sprawdzanie znajomoœci frazeologizmów
i ich znaczeñ.
Du¿¹ zalet¹ prezentowanej pomocy dy-
daktycznej jest jej strona graficzna, która wyraŸ-
nie i w dowcipny sposób wskazuje na formê
zwi¹zków frazeologicznych. Dziêki temu jest
pobudzana pamiêæ wzrokowa ucz¹cych siê.
Ö Werner Tiki Küstenmacher (2001), Perlen
und Säue. Ein freches Ratebuch über biblische
Redensarten, München: Claudius. Ksi¹¿eczka
proponuje seriê æwiczeñ dotycz¹cych wybranej
grupy frazeologizmów, mianowicie tzw. bibliz-
mów. Celem jest wskazanie na Bibliê jako bar-
dzo znacz¹ce Ÿród³o pochodzenia zwi¹zków fra-
zeologicznych oraz uwra¿liwienie ucz¹cych siê
na tego typu struktury, wystêpuj¹ce przecie¿
w jêzyku codziennym. Autor proponuje seriê
26
æwiczeñ-zagadek: zadanie ucznia polega na wy-
braniu z czterech graficznie przedstawionych
frazeologizmów jednego zwi¹zku frazeologicz-
nego. Rozwi¹zanie takiego problemu wymaga
od ucznia znacznej znajomoœci frazeologii i jê-
zyka. Ucz¹cy jest ,,zmuszany’’ do odkrywczego
uczenia siê, poniewa¿ autor nie podaje frazeo-
logizmów w ich pe³nym brzmieniu, tylko od-
sy³a do odpowiednich miejsc w Biblii.
Ö Harald Tanzer (2000), Compact aktiv-Test.
2000x Minuten-Training Deutsch als Fremdspra-
che. Redewendungen und Konversation, Mün-
chen: Compact Verlag. Prezentowany zbiór æwi-
czeñ to zestaw zadañ do szybkiego opanowania
konkretnych zagadnieñ niemieckiego s³ownict-
wa, w tym równie¿ frazeologii. To krótkie æwi-
czenia, które wed³ug autora, mo¿na wykony-
waæ wszêdzie. Za³o¿enie podstawowe, to sys-




Odrêbn¹, ale konieczn¹ pomoc w nau-
czaniu frazeologii jêzyka niemieckiego ofe-
ruj¹ nauczycielom istniej¹ce s³owniki frazeolo-
giczne i paremiologiczne. S¹ to s³owniki jedno-
stronne:
Ö niemiecko-polskie:
Õ Stanis³aw Prêdota (1993), Mały niemiec-
ko-polski słownik przysłów, Warszawa:
PWN
Õ Jan Czochralski, Klaus-Dieter Ludwig
(1999), Słownik frazeologiczny niemiecko-
polski, Warszawa: Wiedza Powszechna.
Õ Langenscheidt 1000 idiomów niemieckich
z przykładami, tłumaczeniami i indeksem.
Berlin u.a. 2002 (t³umaczenie Andrzej
K¹tny): Langenscheidt.
Õ Iwona Bartoszewicz (1998), Deutsch-pol-
nisches Sprichwörterlexikon. Eine repräsen-
tative Auswahl, Heidelberg: Inkus Gross.
Ö polsko-niemieckie:
Õ Jan A. Czochralski (1990), Mały słownik
idiomatyczny polsko-niemiecki, Warszawa:
Wiedza Powszechna.
Õ E. Ehegötz, W. Duda, M. Frenzel, M. Gehr-
mann, S. Skorupka (1990), Phraseologis-
ches Wörterbuch Polnisch-Deutsch, Leipzig:
VEB.
Ö dwustronne:
Õ Jolanta Z¹becka (1995), Mały słownik
przysłów niemiecko-polski, polsko-niemie-
cki, Warszawa: WSiP.
Õ Alina Wójcik, Horst Ziebart (1997), Słow-
nik przysłów niemiecko-polski, polsko-nie-
miecki, Warszawa: Wiedza Powszechna.
Ö Podsumowanie
Zaprezentowane zestawienie pokazuje,
¿e oferta dydaktyczna dotycz¹ca frazeologii nie
jest zbyt bogata. Ka¿dy autor zak³ada opanowa-
nie przez ucz¹cego siê konkretnej liczby frazeo-
logizmów z ich znaczeniami. Przedstawione
podrêczniki korzystaj¹ z ró¿nych technik, pos³u-
guj¹ siê ró¿nymi formami æwiczeñ w celu pobu-
dzenia zainteresowania ucz¹cych siê. Stanowi¹
oczywiœcie doskona³y punkt wyjœcia w naucza-
niu frazeologii, poprzez prezentacjê ró¿nych
form æwiczeñ, zadañ i zabaw z frazeologi¹
i dziêki temu Ÿród³o inspiracji dla nauczyciela.
Nauczyciele jêzyka niemieckiego maj¹ zatem
za zadanie wzbudzenie chêci do zajmowania siê
frazeologi¹. Mo¿na to osi¹gn¹æ za pomoc¹
istniej¹cych materia³ów frazeodydaktycznych.
Nauczanie frazeologii nie powinno ograniczaæ
siê do obowi¹zku opanowania okreœlonej listy
tego typu konstrukcji z ich znaczeniami, jak to
ma miejsce w przypadku wiêkszoœci podrêcz-
ników. Frazeologizmy stanowi¹ nieod³¹czny ele-
ment codziennej komunikacji, dlatego te¿ wa¿ne
jest pokazanie mo¿liwoœci ich zastosowania.
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Przegląd publikacji metodycznych z lat 1957–1980
jako przyczynek do korzystania z doświadczeń
poprzedników przy nauczaniu języka łacińskiego
Nauczanie jêzyka ³aciñskiego w Polsce
ma bogat¹ i chlubn¹ tradycjê, siêgaj¹c¹ doby
Œredniowiecza, kiedy to g³ównym celem nau-
czania tego jêzyka by³o Latine legere, scribere et
dicere. Takie roz³o¿enie celów pozwala³o na
optymalne poznanie jêzyka, zak³ada³o zdobycie
umiejêtnoœci pos³ugiwania siê nim zarówno
w biernym, jak i w czynnym zakresie. Od epoki
Oœwiecenia przewa¿a³o nauczanie wed³ug za-
sady Latine legere et scribere, która przetrwa³a
a¿ do czasów Dwudziestolecia Miêdzywojenne-
go. Obecnie w nauczaniu jêzyka ³aciñskiego
nacisk jest k³adziony przede wszystkim na Lati-
ne legere et intellegere, co wi¹¿e siê w g³ównej
mierze z doœæ znacznym okrojeniem godzino-
wym oraz programowym zmniejszeniem zakre-
su nauczania jêzyka ³aciñskiego, maj¹cym swój
pocz¹tek w cyklu reform szkolnych po 1945
roku.
W artykule tym postaram siê przedsta-
wiæ rozwa¿ania dotycz¹ce dydaktyki jêzyka ³a-
ciñskiego z jednego z najtrudniejszych okre-
sów nauczania jêzyków klasycznych – z lat
1957–1980. Wiele metod z tego okresu, od-
nosz¹cych siê do nauczania gramatyki, s³ownic-
twa oraz t³umaczenia tekstów, mo¿e z powo-
dzeniem byæ wykorzystywanych w dzisiejszych
czasach, zw³aszcza ¿e niektóre z nich znalaz³y
swoj¹ kontynuacjê przy nauczaniu jêzyków no-
wo¿ytnych. Mam wiêc nadziejê, ¿e przytoczone
przeze mnie artyku³y, pochodz¹ce g³ównie z je-
dynego w tamtym okresie czasopisma metody-
cznego ,,Języki Obce w Szkole’’, zachêc¹ wspó³-
czesnych nauczycieli do korzystania z dorobku
1) Autorka jest doktorantk¹ w Instytucie Jêzyka Polskiego w Uniwersytecie Warszawskim.
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poprzedników i wp³yn¹ na rozwój twórczej my-
œli w zakresie nauczania jêzyka ³aciñskiego we
wspó³czesnych czasach.
Ö Metodyka
Potrzebê wprowadzenia nowych metod
pracy w zakresie nauczania jêzyka ³aciñskiego
jako pierwsza dostrzeg³a Jadwiga Daabowa2).
Dobór nowych metod mia³ byæ przystosowany
do nowych celów oraz wymagañ programo-
wych. Daabowa zwraca³a przede wszystkim
uwagê na to, jak bardzo wa¿na jest problema-
tyzacja materia³u, tak aby uczeñ móg³ samo-
dzielnie dochodziæ do konstruktywnych wnios-
ków. Pisa³a:
Zagadnienie stwarzania sytuacji problemo-
wych, sytuacji, w których nowy, nie znany tekst
zaciekawia ucznia, mobilizuje w kierunku stawia-
nia hipotez dotyczących treści i ich weryfikacji za
pośrednictwem analizy – musi pozostawać w cen-
trum uwagi nauczyciela łaciny3).
Daabowa podkreœla³a równie¿ rolê ak-
tywizacji uczniów na lekcjach, któr¹ mo¿na by-
³o osi¹gn¹æ tworz¹c np. ,,zespo³y robocze’’.
Praca w takich zespo³ach mo¿e byæ jednak efek-
tywna, gdy:
1) materiał pozwala uczniom na samodzielne:
a) postawienie, b) rozwiązanie problemu;
2) istnieją możliwości różnych rozwiązań, leżą-
cych w zakresie możliwości poznawczych
ucznia i ilości wiedzy, którą uczeń operuje;
3) można zakładać, że zainteresowanie uczniów
wzrośnie dzięki wymianie zdań w zespole;
4) materiał lekcyjny nadaje się do wydobycia
wychowawczych walorów dyskusji jako zabie-
gu wychowawczego4).
Unowoczeœnienie metod pracy postulo-
wa³ tak¿e Jan Horowski w artykule Nauczanie
łaciny – czy tylko bierne?5). Próbowa³ on wyka-
zaæ, ¿e æwiczenia polsko-³aciñskie s¹ potrzebne
i powinny, choæ w minimalnym stopniu, poja-
wiaæ siê na lekcjach jêzyka ³aciñskiego. By³yby
one przydatne np. w nauczaniu zaimków,
szczególnie zwrotnych i dzier¿awczych, w któ-
rych wystêpuj¹ ró¿nice miêdzy jêzykiem pol-
skim i ³aciñskim. Podobnie mo¿na by³oby po-
stêpowaæ przy nauczaniu sk³adni acc. cum inf.
z verba voluntatis i cupiendi, w której wystêpuj¹
ró¿nice miêdzy jêzykiem polskim (aby) i jêzy-
kiem ³aciñskim (acc. cum inf.). Wskazane by³y-
by przy tych zagadnieniach t³umaczenia zarów-
no z ³aciny na jêzyk polski, jak i odwrotnie.
Horowski wreszcie stwierdza³:
Choć więc naszym zasadniczym celem jest
,,Latine legere et intellegere’’ a nie ,,Latine scribe-
re’’, a tym bardziej ,,dicere’’, trudno zupełnie
wyraźnie jedno od drugiego odgraniczyć. Samo
przecież życie stawia nas i ucznia, uczącego się
łaciny, często w takiej sytuacji, że pyta nas ktoś,
jak po łacinie nazywa się to czy tamto lub jak
starożytny Rzymianin mawia przy takiej czy innej
okazji. Pomijam już to, że np. na Zachodzie
bardzo modne stały się tłumaczenia na język
łaciński nawet współczesnych opowieści czy ba-
jek. W Anglii ukazał się łaciński przekład ,,Kubusia
Puchatka’’: A. A. Milnei, Winnie ille Pu. Liber
celeberrimus omnibus fere pueris puellisque no-
tus nunc primum de anglico sermone in Latinum
conversus auctore Alexandro Lenardo6).
Z innych g³osów przemawiaj¹cych za o¿y-
wieniem lekcji ³aciny ukaza³y siê artyku³y Tama-
ry Simli W poszukiwaniu metod nauczania języka
łacińskiego w zreformowanym liceum7), w którym
autorka podkreœli³a wagê metody problemowej,
i Mieczys³awa Bro¿ka O nowe metody nauczania
łaciny w szkole ogólnokształcącej8). Bro¿ek pod-
trzymywa³ zdanie Simli, ¿e jedn¹ z najwa¿niej-
szych metod jest metoda problemowa. Nawo³y-
wa³ jednak do tego, aby ³acinê ukazywaæ w nie-
co szerszym œwietle ni¿ dotychczas. Pisa³:
Jakkolwiek tendencje filologów klasycz-
nych trzymających się w nauczaniu łaciny samego
antyku są tu wciąż silne, i więcej silne niż słuszne,
pozwolimy sobie jeszcze raz apelować o włączenie
w naukę łaciny także przykładów łaciny średnio-
2) J. Daabowa (1961), Problem dydaktyczny w nauczaniu języka łacińskiego, ,,Jêzyki Obce w Szkole’’, 2/1961.
3) Tam¿e, s. 83.
4) Tam¿e, s. 84.
5) J. Horowski (1964), Nauczanie łaciny – czy tylko bierne?, ,,Jêzyki Obce w Szkole’’, 5/1964.
6) Tam¿e, s. 279.
7) T. Simla (1967), W poszukiwaniu metod w zreformowanym liceum, ,,Jêzyki Obce w Szkole’’, 3/1967.
8) M. Bro¿ek(1969), O nowe metody nauczania łaciny w szkole ogólnokształcącej, ,,Jêzyki Obce w Szkole’’, 4/1969.
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wiecznej i nowożytnej, o uwzględnienie w czytan-
kach tekstów prawniczych, medycznych, przyrod-
niczych, matematycznych, technicznych. Pokażmy
uczniom łacinę o szerszym zakresie działania9).
Z ciekawszych pozycji ukaza³ siê jeszcze
artyku³ Jana Horowskiego Nauczanie programo-
wane w łacinie10). Autor przedstawi³ w nim nau-
czanie jêzyka ³aciñskiego wed³ug najnowszej
w owym czasie metody zwanej ,,programow¹’’.
Horowski pos³u¿y³ siê do tego francuskim pod-
rêcznikiem J’ apprend le Latin11). Uczeñ wed³ug
tej metody poznawa³ nowy materia³ w ma³ych,
logicznie ze sob¹ powi¹zanych dawkach, które
by³y tak ma³e i tak ³atwe, ¿e b³êdna odpowiedŸ
czy interpretacja by³a ograniczona do mini-
mum. Metoda ta by³a zbli¿ona do metody
bezpoœredniej, asocjacyjnej, o której wczeœniej
pisa³ Golias (,,Paideia’’ 1948).
Czêœæ artyku³ów z zakresu nauczania jê-
zyka ³aciñskiego by³a poœwiêcona æwiczeniom
sprawdzaj¹cym umiejêtnoœci ucznia i pracom
klasowym. Irena Kacprowska12) uwa¿a³a, ¿e
prace klasowe z ³aciny powinny siê ograniczaæ
tylko do t³umaczenia tekstu, która to umiejêt-
noœæ by³a wed³ug niej najwa¿niejsza, poniewa¿
realizowa³a podstawowy cel nauczania jêzyka
³aciñskiego – Latine legere. Do sprawdzania zna-
jomoœci gramatyki mog³y s³u¿yæ, jej zdaniem,
kartkówki, które powinny byæ robione mo¿liwie
czêsto, aby zmobilizowaæ m³odzie¿ do pracy.
Inna autorka, Helena Konopkowa13), w swoim
artykule da³a kilka praktycznych rozwi¹zañ, jak
po³¹czyæ tematykê omawianego na zajêciach
tekstu z problematyk¹ tekstu danego na pracy
klasowej. Pisa³a ona m. in.:
Tematy zadań dobieram w zależności od
przerabianego w klasie materiału. Tak np. po
przeczytaniu fragmentów XXI ks. ,,Ab urbe con-
dita’’ odpowiednim tekstem na zadanie jest życio-
rys Hannibala przekazany przez Neposa. (...) Na
lekcji poświęconej correctum można porównać, jak
potraktowali ten sam temat Liwiusz i Nepos. (...)
Przy lekturze Cycerona ,,In Catilinam oratio I’’
odpowiednim tekstem uzupełniającym są frag-
menty Sallustiusza ,,De coniuratione Catilinae’’,
a czytając ,,Pro Archia poeta oratio’’ można sięg-
nąć do listów Pliniusza Młodszego, np. VIII 24,
w którym składa on hołd kulturze greckiej14).
Zagadnieniu pracy domowej poœwiêci³
m. in. swój artyku³ Feliks Kamiñski15), w którym
zwróci³ uwagê na fakt, ¿e praca domowa z jêzy-
ka ³aciñskiego w pierwszych dwóch latach na-
uki s³u¿y przede wszystkim utrwalaniu wiado-
moœci z fleksji i sk³adni, w trzecim i czwartym
roku nauki uczniowie musz¹ ju¿ umieæ samo-
dzielnie opracowywaæ teksty. Kamiñski podkre-
œla³, ¿e praca domowa powinna byæ zadawana
regularnie, nauczyciel zaœ by³ zobowi¹zany su-
miennie j¹ sprawdzaæ. By³ to swoisty nacisk na
rolê pracy domowej w procesie nauczania.
Ö Gramatyka
Z zakresu gramatyki najczêœciej omawia-
nym i komentowanym zjawiskiem by³ coniunc-
tivus. Pisa³ o nim m. in. Rudolf Niemiec w ar-
tykule Łaciński coniunctivus i jego nauczanie
w stadium początkowym16), w którym w czêœci
teoretycznej przedstawi³ rodzaje coniunctiwów,
w drugiej zaœ czêœci zaprezentowa³ lekcjê prze-
prowadzon¹ metod¹ sokratyczn¹, w czasie któ-
rej uczniowie zapoznali siê z tym nowym try-
bem. Lekcja by³a oparta na tekœcie Litterae
a matre ad filium militem missae z podrêcznika
S. Skiminy Elementa Latina II.
Po Rudolfie Niemcu zagadnieniem tym
zajmowali siê jeszcze Marian Golias17) i Adam
Trybus18).
Na temat nauczania sk³adni ablativus ab-
solutus wyra¿ali swoje opinie oraz dzielili siê
9) Tam¿e, s. 200.
10) J. Horowski (1973), Nauczanie programowane w łacinie, ,,Jêzyki Obce w Szkole’’, 3/1973.
11) R. Franck, G. Frochot (1965), J’ apprend le Latin, Paris.
12) I. Kacprowska (1957), Ćwiczenia sprawdzające w nauczaniu języka łacińskiego, ,,Jêzyki Obce w Szkole’’, 1/1957.
13) H. Konopkowa (1958), Uwagi o pisemnych zadaniach klasowych z języka łacińskiego, ,,Jêzyki Obce w Szkole’’, 2/1958.
14) Tam¿e, s. 65.
15) F. Kamiñski (1963), Uwagi praktyczne o zadaniu domowym z języka łacińskiego, ,,Jêzyki Obce w Szkole’’, 5/1963.
16) R. Niemiec (1958), Łaciński coniunctivus i jego nauczanie w stadium początkowym, ,,Jêzyki Obce w Szkole’’, 2/1958.
17) M. Golias (1959), Coniunctivus łaciński w nauczaniu szkolnym, ,,Jêzyki Obce w Szkole’’, 5/1959.
18) A. Trybus (1975), Nauczanie coniunctivu w klasach humanistycznych, ,,Jêzyki Obce w Szkole’’, 5/1975.
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metodycznymi doœwiadczeniami i uwagami Ma-
rian Golias19) i Marceli Wielewski20). Wielewski
opisa³ wprowadzenie tego zjawiska na podsta-
wie czytanki De Fabiis z podrêcznika S. Skiminy
Elementa Latina II, w której to czytance w czêœci
I znalaz³y siê przyk³ady czynnoœci wy³¹cznie
uprzedniej, w czêœci II zaœ przyk³ady czynnoœci
równoczesnej. Takie ujêcie zagadnienia u³atwia-
³o uczniowi skupienie uwagi na poszczególnych
aspektach sk³adni ablativus absolutus.
W 1959 r. Marceli Wielewski opubliko-
wa³ artyku³ Kilka uwag o nauczaniu łacińskiego
czasownika i rzeczownika21), który znalaz³ sw¹
kontynuacjê w tekœcie Stefana Staszczyka Na
temat nauczania łacińskiego czasownika i rzeczo-
wnika22). Ponadto temat ten podejmowa³ Jan
Horowski w dwóch artyku³ach pt. Jak wykorzys-
tuję analogię w nauczaniu deklinacji łacińskiej23)
i O wykorzystaniu analogii w nauczaniu koniuga-
cji łacińskiej24).
Zagadnieniami sk³adniowymi zajmowa³
siê m. in. Mieczys³aw Bro¿ek, który w artykule
Z propedeutycznego nauczania składni łaciń-
skiej25) wykaza³, jak stopniowo wprowadzaæ
sk³adniê nominativus cum infinitivo, która po-
winna byæ, jego zdaniem, poprzedzona sk³ad-
ni¹ accusativus cum infinitivo, oraz jak ko-
rzystaj¹c z funkcji przypadków przedstawiæ
uczniom zagadnienie sk³adni ablativus absolu-
tus. Na koniec Bro¿ek pokusi³ siê o stwierdze-
nie, ¿e niew³aœciwe jest podejœcie dotychczaso-
wych gramatyk, które najpierw podawa³y defi-
nicjê zjawiska, a póŸniej ilustrowa³y je przy-
k³adami. Uzna³ on, ¿e najpierw powinno siê
daæ szansê uczniowi do samodzielnego odkry-
cia mechanizmu sk³adniowego, które to ,,od-
krycie’’ mo¿e nast¹piæ po wczeœniejszym wpro-
wadzeniu i objaœnieniu elementów danego zja-
wiska. Taki sposób dochodzenia do wiedzy zo-
sta³ póŸniej nazwany metod¹ problemow¹.
Innej wa¿nej sk³adni – accusativus cum
infinitivo – poœwiêci³ tak¿e jeden ze swych ar-
tyku³ów Henryk Rosenstrauch26).
O zaletach powtarzania i zbierania mate-
ria³u gramatycznego pisa³ Feliks Kamiñski27).
Wyszed³ on od zasady Repetitio est mater stu-
diorum i stwierdzi³, ¿e ka¿d¹ czêœæ gramatyki,
któr¹ wprowadzamy stopniowo na lekcjach, po
pewnej partii materia³u nale¿y zbieraæ w ca³oœæ
i podsumowywaæ. Tak nale¿y czyniæ np. z zaim-
kami i przyimkami, które pojawiaj¹ siê w ró¿-
nych odstêpach i po pewnym czasie wymagaj¹
podsumowania. Kamiñski stwierdzi³, ¿e najlepiej
mo¿na siê tu pos³u¿yæ gramatykami Auerbacha-
D¹browskiego lub Wielewskiego. Podobnie jest
ze zjawiskami sk³adniowymi. Na przyk³ad przy
sk³adni acc. cum inf. i nom. cum inf. wymagaj¹
powtarzania i utrwalania ³aciñskie bezokoliczni-
ki, które pojawiaj¹ siê w danych klasach sys-
tematycznie, lecz nigdy wszystkie naraz.
Z dziedziny metryki ukaza³ siê w 1967 r.
artyku³ Sylwestra Ostrowskiego Jak nauczyłem
młodzież w klasie X analizy metrycznej heksamet-
ru daktylicznego katalektycznego28).
Ö Słownictwo
W numerze z 1957 r. ,,Języków Obcych
w Szkole’’ w dziale Głosy z terenu znalaz³o siê
streszczenie listu nauczycielki jêzyka ³aciñskiego,
Zofii Ró¿añskiej, która zwróci³a uwagê na wyzys-
kiwanie przy nauczaniu s³ówek ³aciñskich zapo-
¿yczeñ, Ÿród³os³owów, wyrazów pokrewnych
i s³owotwórstwa. Dziêki temu, wed³ug autorki:
1. Młodzież zda sobie sprawę z celowości i przy-
datności uczenia się słówek.
2. Zrozumie, jak bardzo przyczynią się one do
wzbogacenia jej zasobu słownictwa nawet w ro-
19) M. Golias (1958), Tak zwany ,,ablativus absolutus’’ w nauczaniu szkolnym, ,,Jêzyki Obce w Szkole’’, 4/1958.
20) M. Wielewski (1959), Jak realizuję składnię ,,ablativus absolutus’’ na lekcjach języka łacińskiego, ,,Jêzyki Obce w Szkole’’, 2/1959.
21) M. Wielewski (1959), Kilka uwag o nauczaniu łacińskiego czasownika i rzeczownika, ,,Jêzyki Obce w Szkole’’, 6/1959.
22) S. Staszczyk (1960), Na temat nauczania łacińskiego czasownika i rzeczownika, ,,Jêzyki Obce w Szkole’’, 1/1960.
23) J. Horowski (1960), Jak wykorzystuję analogię w nauczaniu deklinacji łacińskiej, ,,Jêzyki Obce w Szkole’’, 1/1960.
24) J. Horowski (1962), O wykorzystaniu analogii w nauczaniu koniugacji łacińskiej, ,,Jêzyki Obce w Szkole’’, 1/1962.
25) M. Bro¿ek (1960), Z propedeutycznego nauczania składni łacińskiej, ,,Jêzyki Obce w Szkole’’, 4/1960.
26) H. Rosenstrauch (1966), Accusativus cum infinitivo, ,,Jêzyki Obce w Szkole’’, 3/1966.
27) F. Kamiñski (1963), Systematyzowanie przerobionego materiału gramatycznego w nauce języka łacińskiego, ,,Jêzyki Obce
w Szkole’’, 1/1963.
28) S. Ostrowski (1967), Jak nauczyłem młodzież w klasie X analizy metrycznej heksametru daktylicznego katalektycznego,
,,Jêzyki Obce w Szkole’’, 5/ 1967.
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dzimej mowie, jak uprzystępnią jej zrozumie-
nie pojęć dotąd dla niej niejasnych, jak ułat-
wią jej lekturę każdego poważnego dzieła29).
W 1958 r. w numerze pi¹tym Janina
Kubliñska stwierdzi³a, ¿e uczniowie powinni
æwiczyæ sobie pamiêæ przez uczenie siê s³ówek,
mog¹ w tym celu odpytywaæ siê nawzajem lub
braæ udzia³ w konkursach sprawdzaj¹cych zna-
jomoœæ materia³u leksykalnego, organizowa-
nych przez nauczyciela. Autorka postulowa³a,
aby uczeñ z ka¿dej lekcji przyswoi³ sobie ok.
10-20 s³ówek30).
W tym samym numerze ukaza³ siê bar-
dzo cenny i ponadczasowy artyku³ Marcelego
Wielewskiego Nauczanie słówek metodą kartko-
wą31). Pracuj¹c t¹ metod¹ uczeñ by³ zobowi¹za-
ny przygotowywaæ karteczki wielkoœci bilecika.
Po jednej stronie wpisywa³ s³ówko ³aciñskie, po
drugiej polskie, np.:
Magister, magistri / nauczyciel
Duco, -ere, duxi, ductum / prowadzê, wiodê.
Uczniowie mieli za zadanie systematycz-
nie przygotowywaæ sobie s³ownictwo na takich
kartkach. Nauczyciel móg³ to wykorzystaæ np.
przy powtórzeniach, kiedy uczniowie mieli za
zadanie uporz¹dkowaæ s³ownictwo wed³ug
przynale¿noœci deklinacyjnych i koniugacyjnych
lub wed³ug zakresu tematycznego. Poza tym
w ci¹gu roku uczniowie mogli utrwalaæ materia³
s³ownikowy porz¹dkuj¹c samodzielnie w³asne
,,katalogi s³ówek’’.
W 1962 r. Feliks Kamiñski opublikowa³
artyku³ Systematyzowanie znaczeń i roli łaciń-
skich przedrostków i przyrostków32). By³o to jed-
no z zagadnieñ morfologicznych, przewidzia-
nych w programie w trzecim roku nauki. Ka-
miñski uzna³, ¿e ćwiczenia z zakresu słowotwórst-
wa łacińskiego, zwłaszcza gdy są poparte analogi-
cznymi zjawiskami z języka polskiego, ożywiają
lekcję i wykazują żywotność języka łacińskiego33).
Jako doskona³e teksty do powtórzeñ morfologii
Kamiñski poda³ pieœni Katullusa (carmen I, III),
w których znajduj¹ siê zdrobnienia (libellus,
ocellus, misellus, turgidulus) i wyrazy oznaczaj¹-
ce obfitoœæ posiadanych cech (laboriosus, teneb-
ricosus, venustus). Na koniec autor stwierdzi³, ¿e
łatwo zestawić przy takiej okazji także dawniej
poznane wyrazy tego typu oraz przypomnieć
inne zestawy przyrostków34).
Ö Teksty
Problematykê czytania tekstów oryginal-
nych na lekcjach jêzyka ³aciñskiego podejmo-
wa³o wielu autorów. Jednym z nich by³ Sylwes-
ter Ostrowski, który w swym artykule O nie-
których wartościach nauczania poezji rzymskiej
stwierdzi³, ¿e czytanie Wergiliusza poszerzy
uczniom horyzonty wiedzy, poniewa¿:
1) u³atwi uczniom zrozumienie i interpretacjê
Pana Tadeusza na lekcjach jêzyka polskiego
(chodzi o cechy gatunkowe utworu);
2) przy tworzeniu przek³adów tekstów literac-
kich m³odzie¿ kszta³tuje swój styl w jêzyku
ojczystym;
3) przy czytaniu poezji ³aciñskiej na g³os mo¿na
wzbudziæ w m³odzie¿y zami³owanie do de-
klamacji (chodzi o rytm i melodiê tej poezji);
4) m³odzie¿ poznaje dziêki tym lekturom kul-
turê antyczn¹;
5) przy zmianach znaczeñ s³ownictwa w poezji
mo¿emy zainteresowaæ m³odzie¿ etymolo-
gi¹35).
W tym samym numerze ukaza³ siê tak¿e
artyku³ Jana Horowskiego Jak organizuję lekturę
autora łacińskiego w przekładzie36). Horowski
w trakcie czytania tekstów w oryginale wpro-
wadza³ uczniów w zagadnienia kultury i historii
literatury przez czytanie wiêkszych ustêpów
z przek³adów. Na przyk³ad po przerobieniu fra-
gmentu z ¿yciorysu Miltiadesa Neposa czyta³ go
z uczniami w ca³oœci w przek³adzie, przed t³u-
29) Z. Ró¿añska (1957), O nauczaniu słówek łacińskich, ,,Jêzyki Obce w Szkole’’, 1/1957.
30) J. Kubliñska (1958), Czy warto więcej czasu poświęcić uczeniu się i odpytywaniu sówek łacińskich przez uczniów?, ,,Jêzyki
Obce w Szkole’’, 5/1958.
31) M. Wielewski, Nauczanie słówek metodą kartkową, j. w.
32) F. Kamiñski (1962), Systematyzowanie znaczeń i roli łacińskich przedrostków i przyrostków, ,,Jêzyki Obce w Szkole’’,
2/1962.
33) Tam¿e, s. 102.
34) Tam¿e.
35) S. Ostrowski (1957), O niektórych wartościach nauczania poezji łacińskiej, ,,Jêzyki Obce w Szkole’’, 2/1957.
36) J. Horowski, Jak organizuję lekturę autora łacińskiego w przekładzie, j. w.
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maczeniem wyj¹tku De lege agraria primum
promulgata (Livius II 41) poleca³ czytaæ, za Ski-
min¹, w przek³adzie wyj¹tek z Historii naturalnej
Pliniusza Starszego (XVIII 41–43) pt. Czary rol-
nika. Podobnie wymaga³ od uczniów znajomo-
œci ca³oœci Eneidy Wergiliusza i dzie³ Owidiusza
czytanych we fragmentach, co by³o niezbêdn¹
pomoc¹ przy czytaniu wyj¹tków z orygina³u.
W tym samym roku przedstawi³ swoj¹
metodê kszta³towania rozumienia tekstów ³a-
ciñskich Marian Golias37). Na pocz¹tku swego
wywodu stwierdzi³ on:
Jak długo nauczanie języka łacińskiego
trwało osiem lat – co pamiętają jeszcze starsi
nauczyciele – a tygodniowo w kl. I przeznaczano
na nie osiem godzin, można było nauczyć łaciny
bez stosowania specjalnych metod38).
Golias proponowa³ w nowych warun-
kach korzystanie z metody bezpoœredniej i po-
œredniej. Uwa¿a³, ¿e z korzyœci¹ dla ucznia jest
rozpisywanie zdañ wed³ug zale¿noœci sk³adnio-
wych na tzw. drzewka, stosowane równie¿
w gramatyce jêzyka polskiego. Przy zdaniach
podrzêdnych proponowa³ graficzne rozk³adanie
poszczególnych cz³onów zdania, aby uczeñ
móg³ lepiej zrozumieæ zale¿noœci, które miêdzy
nimi zachodz¹.
Jan Horowski w dwóch numerach ,,Języ-
ków Obcych w Szkole’’ z 1959 r. przedstawi³
swoje rozwa¿ania pt. Problem kształtowania sa-
modzielności uczniów na lekcjach języka łaciń-
skiego przy pracy nad nowym tekstem39). Udowo-
dni³ w nich, ¿e pseudoheureza hamuje samo-
dzielnoœæ ucznia, wielu jednak nauczycieli ma
do niej sk³onnoœæ, poniewa¿ program, mimo ¿e
zosta³ zredukowany, stawia przed uczniami
i nauczycielem bardzo wysokie wymagania.
Nauczyciel powinien jednak, zdaniem Horow-
skiego, unikaæ heurezy czy metody stosowania
zbyt rozbudowanych pytañ. Pytania raczej po-
winny wychodziæ od ucznia, wtedy czuje siê on
zobowi¹zany do znalezienia na nie odpowiedzi.
By³o to zwi¹zane z postulatem aktywizacji
uczniów na lekcjach jêzyka ³aciñskiego.
We wnioskach Horowski stwierdzi³, ¿e
metody samodzielnej pracy ucznia mo¿na sto-
sowaæ tylko przy tekstach, do których ucznio-
wie s¹ ogólnie przygotowani wczeœniejszymi
æwiczeniami gramatycznymi. Ówczesne teksty
oryginalne by³y jednak zbyt trudne, niedosto-
sowane do obowi¹zuj¹cych podrêczników.
Horowski apelowa³ o zmiany w programie,
zmniejszenie wymagañ lub przeniesienie mate-
ria³u z m³odszych klas do starszych.
Z bardziej szczegó³owych analiz ukaza³y
siê na ³amach ,,Języków Obcych w Szkole’’ ar-
tyku³y Mariana Siemiñskiego Jak czytam
z uczniami satyry Horacego40), Zofii Kalinowskiej
Próba syntezy twórczości Katulla na lekcji języka
łacińskiego41), Sylwestra Ostrowskiego Analiza
pierwszej sielanki Wergiliusza (zagadnienia wy-
brane)42), Marcus Tullius Cicero contra Catilinam
in senatu orationem habet (próba analizy)43)
i Stosowanie tekstów pozapodręcznikowych w na-
uczaniu języka łacińskiego44). W tej ostatniej po-
zycji Ostrowski przedstawi³ w sposób praktycz-
ny, jak mo¿na urozmaiciæ lekcje jêzyka ³aciñ-
skiego, pokazuj¹c uczniom teksty ³aciñskie z ró-
¿nych dziedzin i o ró¿nej stylistyce (postulowa³
takie zmiany M. Bro¿ek 1969, vide dzia³ ,,Me-
todyka’’). Zaprezentowa³ on kilka tekstów, np.
tekst ³aciñski z XV wieku, teksty z zakresu me-
dycyny, mikrobiologii, farmacji, botaniki, astro-
nomii, zoologii, prawa. Zacytowa³ te¿, jako
warte wykorzystania na lekcjach ³aciny, frag-
menty z A. Frycza-Modrzewskiego Commentario-
rum de republica emendanda libri quinque – liber
de legibus, caput X i z K. M. Sarbiewskiego De
perfecta poesi, sive Vergilius et Homerus.
Przedstawione przeze mnie artyku³y, do-
tycz¹ce nauczania jêzyka ³aciñskiego, pochodz¹
z jednego z najtrudniejszych okresów dydaktyki
37) M. Golias (1957), O metodę rozumienia tekstów łacińskich w szkole, ,,Jêzyki Obce w Szkole’’, 4/1957.
38) Tam¿e, s. 221.
39) J. Horowski (1959), Problem kształtowania samodzielności uczniów na lekcjach języka łacińskiego przy pracy nad nowym
tekstem, ,,Jêzyki Obce w Szkole’’, 3,4/1959.
40) M. Siemiñski (1960), Jak czytam z uczniami satyry Horacego, ,,Jêzyki Obce w Szkole’’, 1/1960.
41) Z. Kalinowska (1961), Próba syntezy twórczości Katulla na lekcji języka łacińskiego, ,,Jêzyki Obce w Szkole’’, 1/1961.
42) S. Ostrowski (1966), Analiza pierwszej sielanki Wergiliusza (zagadnienia wybrane), ,,Jêzyki Obce w Szkole’’, 2/1966.
43) S. Ostrowski (968), Marcus Tullius Cicero contra Catilinam in senatu orationem habet (próba analizy), ,,Jêzyki Obce
w Szkole’’, 2/1968.
44) S. Ostrowski (1970), Stosowanie tekstów pozapodręcznikowych w nauczaniu języka łacińskiego, ,,Jêzyki Obce w Szkole’’,
3/1970.
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jêzyków klasycznych. Ich autorzy zdaj¹ siê jed-
nak nie zauwa¿aæ tych przeciwnoœci i niewy-
gód, lecz dzielnie podsuwaj¹ swym piórom co-
raz to nowe rozwi¹zania na ulepszanie procesu
dydaktycznego. O ponadczasowoœci tych roz-
wi¹zañ œwiadczy nie tylko ranga osób, które
o nich pisa³y, lecz tak¿e przydatnoœæ wielu
z tych tekstów we wspó³czesnej szkole polskiej.
Mam wiêc nadziejê, ¿e przypominaj¹c nieco
dokonania poprzedników, zachêcê niektórych
nauczycieli do dzia³ania na rzecz teraŸniejszego
i przysz³ego kszta³cenia m³odych ludzi w za-
kresie naszych europejskich korzeni – w zakre-
sie jêzyka ³aciñskiego. (paŸdziernik 2003)
KONKURS 2004
Szanowni Państwo
Og³aszamy nasz kolejny konkurs. W tym roku jest to temat:
Uczenie się języków wzbogaca
- nas samych, nasze życie – pozwala nam ciągle doskonalić naszą
wiedzę i umiejętności.
Formu³uj¹c ten temat chcieliœmy zwróciæ uwagê na pewne wartoœci, które zosta³y w ostatnich latach
zapomniane. M¹droœæ, któr¹ niesie w sobie wiedza i doœwiadczenie, jest ostatnio wartoœci¹ wtedy, gdy
zapewnia dobrze p³atn¹ pracê i dostatni byt. Ma³o kto cieszy siê dzisiaj szacunkiem dlatego, ¿e ma du¿¹
wiedzê, któr¹ potrafi siê dzieliæ z innymi – jest autorytetem, do którego mo¿na siê odwo³aæ i na którym
mo¿na polegaæ. Podchodzimy do nauki i studiów komercyjnie i tak te¿ wychowujemy nasze dzieci. Czy
op³aca ci siê tego uczyæ, mo¿e warto podj¹æ te studia, mimo, ¿e ciê nie interesuj¹, albo nie warto siê dalej
uczyæ, trzeba za³o¿yæ swój w³asny biznes – takie zdania s³yszy siê w ró¿nych œrodowiskach. Rzadko zaœ ktoœ
mówi o zadowoleniu i satysfakcji, jak¹ sprawi³a ostatnio przeczytana ksi¹¿ka, opracowany jakiœ temat,
obejrzana wystawa czy pójœcie do muzeum, w którym nie by³o siê od wieków.
Uczenie siê jêzyków wzbogaca, bo samo uczenie siê wzbogaca – rozszerza wiedzê, ale i uczy
cierpliwoœci, systematycznoœci i pokory – tyle razy trzeba powtarzaæ, by coœ zapamiêtaæ, trzeba to robiæ
w miarê regularnie, by utrwalaæ nabyt¹ wiedzê i ci¹gle przecie¿ tyle siê jeszcze nie umie. Ucz¹c siê
jêzyków, uczymy siê innego spojrzenia na œwiat – porównujemy s³ownictwo, systemy gramatyczne,
uczymy siê nowych pojêæ i przyswajamy nowe znaczenia. Poznajemy inne zwyczaje, sposoby postêpowañ,
przyzwyczajenia i tradycje. Dowiadujemy siê ukrytego znaczenia jakiegoœ zwrotu, które jest zwi¹zane
z konkretnym postêpowaniem jakiejœ osoby w konkretnym kraju. Szukamy dok³adnego odpowiednika
s³owa, maj¹cego wyraziæ nasz chwilowy nastrój, albo jak¹œ myœl – czêsto ironicznie, z sarkazmem, albo po
prostu dowcipnie. Nie wi¹¿¹ siê z tym ¿adne korzyœci oprócz wewnêtrznej satysfakcji, ¿e coœ wiem, czegoœ
siê nauczy³em, coœ umiem wyraziæ inaczej.
Wiemy, ¿e wielu uczniów cieszy zdobywana wiedza, nie ucz¹ siê dla stopnia, dla sprawdzianu i dla
egzaminu, ale dla siebie. Naszym zadaniem jest pokazaæ uczniowi, jakie wartoœci niesie z sob¹ nauka – by
tak j¹ polubi³ i doceni³, by rzeczywiœcie chcia³ siê uczyæ przez ca³e ¿ycie.
Szanowni Pañstwo – napiszcie nam jak uczenie siê jêzyków wzbogaca – Was i Waszych uczniów.
Zapraszamy do wzięcia udziału w naszym konkursie. Zespó³ Redakcyjny
Warunki konkursu:
Ö praca powinna byæ napisana w jêzyku polskim (przyk³ady i æwiczenia w jêzyku obcym),
Ö objêtoœæ pracy nie mo¿e przekraczaæ 12 standardowych stron maszynopisu (30 wierszy – 60
znaków w wierszu),
Ö pracê nale¿y podpisaæ god³em do³¹czaj¹c zaklejon¹ kopertê z imieniem, nazwiskiem i adresem,
Ö pracê prosimy przes³aæ w dwóch egzemplarzach do:
Redakcji czasopisma ,,Języki Obce w Szkole’’
Centralny Ośrodek Doskonalenia Nauczycieli
Aleje Ujazdowskie 28, 00-478 Warszawa
Ö termin nadsy³ania prac – do 30 listopada 2004 roku,
Ö jury konkursu zostanie powo³ane przez redakcjê czasopisma,
Ö niezale¿nie od nagród, nagrodzone i wyró¿nione prace bêd¹ wydrukowane w czasopiœmie,





Polityka językowa w polskim systemie oświatowym
na tle rozwiązań europejskich2)
Ö
Kwestie wchodzące w zakres
polityki językowej – wyznaczniki
i kryteria
Polityka jêzykowa w rozumieniu Rady
Europy w Strasburgu i Unii Europejskiej w Bru-
kseli to zestaw za³o¿eñ i priorytetów w systemie
kszta³cenia. Wyznaczaj¹ one sposób podejmo-
wania decyzji w takich kwestiach, jak:
A. Dobór jêzyków
Ö liczba jêzyków nauczanych w systemie szkol-
nym,
Ö wybór jêzyków w ofercie edukacyjnej szkó³.
B. Status jêzyków
Ö obligatoryjny lub fakultatywny status tych
jêzyków,
Ö prawa edukacyjne jêzyków mniejszoœci naro-
dowych,
Ö stosunek do jêzyków poszczególnych grup
etnicznych imigrantów.
C. Zasady i procedury nauczania
Ö cele kszta³cenia jêzykowego,
Ö programy nauczania,
Ö metody pracy nad jêzykiem.
D. Egzaminy i certyfikacja
Ö uznawalnoœæ œwiadectw,
Ö liczba i typ egzaminów,
Ö format egzaminów.
E. Kszta³cenie nauczycieli
Ö typ instytucji kszta³c¹cych nauczycieli,
Ö programy i treœci kszta³cenia,
Ö uprawnienia do wykonywania zawodu,
Ö doskonalenie czynnych nauczycieli.
Ö
Założenia polityki językowej
w Polsce – próba rekonstrukcji
Warto tu zwróciæ uwagê na fakt, i¿ sytu-
acja w Polsce przedstawia siê stosunkowo ko-
rzystnie na tle krajów europejskich, gdy¿ w ci¹-
gu ostatnich 14 lat przeprowadzono w Polsce
a¿ cztery reformy. Owe reformy istotnie zmie-
niaj¹ce sytuacjê jêzyków obcych w oœwiacie to
kolejno:
Ö Reforma nauczania jêzyków obcych, która usu-
nê³a monopol jêzyka rosyjskiego i wprowadzi³a
nauczanie dwu dowolnie wybranych jêzyków
obcych w systemie szkolnym w roku 1990.
Ö Reforma kszta³cenia nauczycieli, która utworzy-
³a nauczycielskie kolegia jêzykowe typu uniwer-
syteckiego i nieuniwersyteckiego w roku 1990.
Ö Reforma szkolnictwa wy¿szego, która stop-
niowo wprowadzi³a 3- i 4-letnie studia licen-
cjackie w wy¿szych szko³ach zawodowych
i na wielu filologiach, upowszechniaj¹c tym
samym kszta³cenie nauczycieli w trybie aka-
demickim w latach 1992-1996.
1) Prof. zw. dr hab. Hanna Komorowska pracuje w Instytucie Filologii Angielskiej Uniwersytetu Warszawskiego.
2) Patrz równie¿ artyku³: H. Komorowska (2003), Polityka językowa – warianty rozwiązań w krajach europejskich, ,,Jêzyki
Obce w Szkole’’ 1/2004, s. 38.
35
Ö Reforma systemu edukacji, która obni¿y³a
wiek rozpoczynania nauki jêzyka do klasy IV
szko³y podstawowej i zapocz¹tkowa³a wpro-
wadzanie istotnych zmian w systemie ocenia-
nia i egzaminowania (nowa matura).
Z kierunku tych reform mo¿na wnosiæ
o za³o¿eniach polityki jêzykowej w Polsce. Za³o-
¿enia takie nigdy nie zosta³y jednak sformu³o-
wane explicite. Próbê podsumowania sytuacji
w tej dziedzinie w Polsce trzeba tu dopiero
podj¹æ.
× Liczba nauczanych języków i ich
dobór
Zak³ada siê, ¿e ka¿dy obywatel bêdzie
otrzymywa³ szansê opanowania w szkole mini-
mum dwóch jêzyków obcych. W miarê mo¿-
liwoœci bêdzie siê umo¿liwiaæ rozszerzanie tej
oferty w programach autorskich poszczegól-
nych szkó³.
Zak³ada siê wybór z 4 jêzyków w szkole
podstawowej i gimnazjum (angielski, niemiecki,
francuski, rosyjski) i z 6 jêzyków w liceum (an-
gielski, niemiecki, francuski, rosyjski, hiszpañski
i w³oski). Szko³y mog¹ i powinny jednak wy-
stêpowaæ z w³asnymi koncepcjami i programami
autorskimi w zale¿noœci od profilu szko³y, po-
trzeb regionu, rodzaju podjêtej wspó³pracy w ra-
mach np. programów miêdzynarodowych albo
specjalizuj¹c siê w nauczaniu pewnych, wybra-
nych jêzyków lub te¿ poszerzaj¹c tê ofertê.
× Status języków
Docelowo zmierza siê do wprowadzenia
obligatoryjnej nauki jednego jêzyka obcego
w szkole podstawowej i drugiego jêzyka obce-
go w gimnazjum, zachêca siê te¿ w miarê mo¿-
liwoœci do umo¿liwienia nauki trzeciego jêzyka
obcego w liceum tym uczniom, którzy chcieliby
siê go uczyæ. Zwa¿ywszy trudnoœci finansowe
i kadrowe – w drodze do realizacji tego celu
dopuszcza siê jednak wprowadzenie obligato-
ryjnego charakteru drugiego jêzyka obcego do-
piero w liceum.
Powy¿sze decyzje wyznaczaj¹ wiek roz-
poczynania nauki pierwszego jêzyka obcego na
najpóŸniej 10 rok ¿ycia, a jêzyka drugiego na
najpóŸniej 16 rok ¿ycia. Oznacza to, ¿e za szkol-
n¹ naukê dwu jêzyków w tych przedzia³ach
wieku p³aci bud¿et pañstwa z pieniêdzy podat-
ników. Wspiera siê jednak wszelkie inicjatywy
rodziców, szkó³ i w³adz samorz¹dowych, zmie-
rzaj¹ce do umo¿liwienia wczeœniejszego startu
jêzykowego i zapewnienia warunków niezbêd-
nych do prawid³owej kontynuacji nauki – z in-
nych Ÿróde³ finansowania ni¿ bud¿et pañstwa.
Sposób postêpowania w odniesieniu do
jêzyków mniejszoœci narodowych jest zgodny
z rekomendacjami europejskimi w tej sprawie.
× Zasady i procedury nauczania
Zasady nauczania prezentuj¹ podstawy
programowe dla poszczególnych szkó³ i etapów
kszta³cenia. Na tej podstawie opracowuje siê
programy autorskie lub wybiera siê je z puli
programów autorskich zatwierdzonych przez
Ministerstwo Edukacji Narodowej i Sportu. Pro-
gramy autorskie maj¹ zawieraæ cele nauczania,
treœci nauczania, procedury osi¹gania celów
oraz wymagane umiejêtnoœci ze sposobem ich
oceniania.
Cele nauczania s¹ formu³owane w spo-
sób operacyjny i w kategoriach sprawnoœcio-
wych oraz kompetencyjnych, z naciskiem na
aspekt interkulturowy.
Treœci nauczania z kolei s¹ formu³owane
w kategoriach podsystemów jêzykowych (np.
s³ownictwo czy struktury gramatyczne) lub te-
matów, funkcji i sytuacji komunikacyjnych.
Procedury osi¹gania celów nie s¹ narzu-
cone, a ka¿dy program mo¿e rekomendowaæ
odpowiadaj¹ce celom metody i techniki nau-
czania.
Wymagane umiejêtnoœci maj¹ byæ for-
mu³owane w kategoriach operacyjnych, a wiêc
w sposób umo¿liwiaj¹cy ich obiektywne spraw-
dzenie, zaœ kryteria ocen powinny byæ jasno
sprecyzowane.
Nauczyciele maj¹ prawo wyboru mate-
ria³ów nauczania, jednak Ministerstwo – po-
przez swoich rzeczoznawców – tworzy listê
podrêczników rekomendowanych.
Wspiera siê wszelkie inicjatywy maj¹ce
na celu podniesienie jakoœci kszta³cenia – naukê
wspomagan¹ przez komputer, naukê w szko-
³ach bilingwalnych, wymiany m³odzie¿owe,
a tak¿e techniki aktywizuj¹ce.
× Egzaminy i certyfikacja
Uznawalnoœæ œwiadectw szkolnych regu-
luj¹ ogólne przepisy dotycz¹ce funkcjonowania
szkó³. Nie istnieje jednak ju¿ uznawalnoœæ œwia-
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dectw jêzykowych jako element zastêpuj¹cy eg-
zaminy systemowe, np. egzamin maturalny.
Planuje siê ograniczenie liczby egzami-
nów przez po³¹czenie egzaminu maturalnego
i procedur kwalifikacyjnych przy wstêpie na
wy¿sz¹ uczelniê. Okreœlenie poziomu bieg³oœci
w jêzyku obcym mo¿e staæ siê dodatkowym
elementem kwalifikacji do szkó³ o du¿ej liczbie
kandydatów (np. liceów).
Format egzaminacyjny powinien uwzglêd-
niaæ wszystkie podstawowe sprawnoœci jêzyko-
we, a sam egzamin powinien byæ prowadzony
w czêœci pisemnej jako egzamin zewnêtrzny.
× Kształcenie nauczycieli
Polskie rozwi¹zania wspieraj¹ maksymal-
n¹ ró¿norodnoœæ instytucji kszta³c¹cych nauczy-
cieli jêzyków obcych od kolegiów nauczyciel-
skich nie posiadaj¹cych statusu akademickiego,
przez kolegia akademickie, wydzia³y filologicz-
ne szkó³ wy¿szych i uczelnie pedagogiczne
– pod warunkiem spe³niania minimum progra-
mowego, pozwalaj¹cego na zdobycie uznawa-
nych uprawnieñ do wykonywania zawodu.
Co do programów kszta³cenia – wyma-
gania minimum programowego id¹ w kierunku
uwzglêdniania w ramach 330 godzin czterech
podstawowych komponentów: komponentu
psychopedagogicznego, dydaktycznego, przed-
miotów uzupe³niaj¹cych oraz praktyki naucza-





Przedstawiona powy¿ej próba rekonstru-
kcji za³o¿eñ polityki jêzykowej dotyczy sytuacji
zastanej, a jak to zazwyczaj w oœwiacie bywa,
sytuacja taka jest wypadkow¹ ogólnych reform,
których kszta³cenie jêzykowe jest tylko czêœci¹
i mo¿liwoœci finansowych pañstwa w danym
momencie. O co jednak warto konsekwentnie
staraæ siê w przysz³oœci?
× Liczba i dobór języków obcych
w ofercie edukacyjnej
Jak siê wydaje, w kraju, którego jêzyk
nie ma zasiêgu œwiatowego, komunikacja jêzy-
kowa powinna znajdowaæ siê w centrum zainte-
resowañ systemu edukacji. Tak siê jednak by-
najmniej w Polsce nie dzieje. Jêzyki obce w sys-
temie szkolnym s¹ traktowane tak jak ka¿dy
inny przedmiot, wdaj¹ siê wiêc – jako przed-
miot równoprawny na przyk³ad biologii
– w stale te same spory dotycz¹ce liczby lat
nauki i liczby godzin tygodniowo. Uczy siê wiêc
w Polsce tyle samo jêzyków, co w krajach,
których jêzyk ma zasiêg œwiatowy i w tej samej
lub mniejszej liczbie godzin.
Nauka niezbêdnej w Europie skutecznej
– a jeœli chce siê pe³niæ rolê pracowników nie
tylko fizycznych – tak¿e poprawnej komunika-
cji, staje siê tym samym indywidualn¹ spraw¹
ucznia i jego rodziców. Musz¹ oni sami doceniæ
jej potrzebê, zlokalizowaæ pozaszkolne Ÿród³a
jej zaspokojenia i samodzielnie za ni¹ zap³aciæ.
Ta sytuacja jest – niestety – korzystna dla wielu
nauczycieli, szkó³ jêzykowych i wydawnictw,
tote¿ liczne s¹ podmioty wrêcz zainteresowane
utrzymaniem istniej¹cej sytuacji. Zapewne jed-
nak szybko okaza³oby siê, ¿e przeznaczanie na-
wet tych samych kwot na pensje dla nauczycieli
i dobre warunki nauczania jêzyków obcych
w szko³ach mog³oby op³aciæ siê zarówno rodzi-
com, jak i kadrze pedagogicznej, jednoczeœnie
przyczyniaj¹c siê do poprawy jakoœci kszta³ce-
nia jêzykowego. Wyliczenia tego dokona³o ju¿
wielu wcale nie zawsze najbogatszych rodziców
decyduj¹cych siê – z tego w³aœnie powodu – na
umieszczanie swych dzieci w szko³ach spo³ecz-
nych. Jest to bowiem raczej kwestia alokacji
kwot ni¿ ich faktycznej wysokoœci.
System edukacyjny powinien zapewniæ
naukê pierwszego jêzyka od klasy I szko³y pod-
stawowej i drugiego jêzyka obcego od klasy
I gimnazjum. Nauka trzeciego jêzyka obcego
lub przeznaczenie wiêkszej liczby godzin na
dobre opanowanie dwóch kontynuowanych jê-
zyków powinno stanowiæ element wyboru pro-
gramowego w liceum. Pozwoli³oby to wszyst-
kim obywatelom poznaæ dwa jêzyki obce w to-
ku edukacji obligatoryjnej dla wszystkich, umo-
¿liwiaj¹c zarazem chêtnym i d¹¿¹cym do lep-
szego wykszta³cenia opanowanie trzeciego jêzy-
ka obcego. Bez wzglêdu na przyjête rozwi¹za-
nia organizacyjne, minimum programowe po-
winno wynosiæ dla pierwszego jêzyka obcego
docelowo 900 godzin, a dla drugiego jêzyka
obcego 500 godzin.
Nale¿a³oby te¿ znacznie zmodyfikowaæ
istniej¹c¹ niechlubn¹ praktykê, polegaj¹c¹ na
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przekonywaniu uczniów i ich rodziców, i¿ jaka-
kolwiek niepe³nosprawnoœæ, a nawet dysleksja
czy dysgrafia powoduje potrzebê odebrania
uczniom szansy uczenia siê jêzyka obcego pod
pozorem ,,oszczêdzenia im dodatkowego ob-
ci¹¿enia’’. Dla wielu tych uczniów w³aœnie jêzyk
obcy jest szans¹ sukcesu szkolnego, o ile rzeczy-
wiœcie k³adzie siê nacisk na sprawnoœci ¿ywego
jêzyka, a nie na czytanie i pisanie i o ile faktycz-
nie przestrzega siê zasad oceniania odpowied-
nich dla tych grup uczniów.
× Status języków obcych i języków
mniejszości
Uwa¿aj¹c za wartoœæ swobodny wybór
jêzyka obcego i rozumiej¹c znaczenie ró¿nic
miêdzy szko³ami, nie powinno siê – w moim
przekonaniu – krêpowaæ inicjatywy uczniów,
rodziców i szkó³ przez nadawanie przez w³adze
oœwiatowe któremukolwiek jêzykowi obcemu
statusu obligatoryjnoœci w skali kraju. Obowi¹z-
kowy powinien byæ sam fakt uczenia siê jêzyka
obcego, ale nie konkretny jêzyk, który mieliby
opanowywaæ wszyscy polscy uczniowie. Zrozu-
mia³a jest, rzecz jasna, potrzeba uczenia siê
jêzyków pe³ni¹cych funkcjê wspó³czesnego lin-
gua franca i oczywista jest tu rola jêzyka angiel-
skiego – nie ma jednak przekonuj¹cych powo-
dów, by naukê tego jêzyka narzuciæ wszystkim
polskim uczniom. Nie ma te¿ powodu wprowa-
dzania tego jêzyka jako pierwszego jêzyka ob-
cego, jak to na przyk³ad uczyni³a Holandia.
A oto podstawowe argumenty. Przede wszyst-
kim istnieje wiele kontekstów regionalnych,
kiedy to nauka innego jêzyka obcego, takiego
jak niemiecki lub rosyjski mo¿e okazaæ siê dla
ucznia bardziej uzasadniona. Ponadto nega-
tywne konsekwencje przymusu jêzykowego
mog¹ okazaæ siê bardzo silne, co w bardzo
w tej chwili korzystnej motywacyjnie sytuacji
jêzyka angielskiego (nawet wœród czêsto zbun-
towanych nastolatków) zapewne tylko mu za-
szkodzi. Wreszcie przymus ma w Polsce – zwa-
¿ywszy historiê nauczania jêzyka rosyjskiego
– bardzo z³e tradycje, budzi i zapewne d³ugo
jeszcze bêdzie budziæ silne skojarzenia poli-
tyczne, nie sprzyjaj¹c przy tym efektywnoœci
nauki.
Trzeba tu tak¿e ustosunkowaæ siê do
kwestii oferty konkretnych jêzyków w systemie
szkolnym. Istnieje teraz w Radzie Europy i Unii
Europejskiej wyraŸna tendencja, ¿eby nie po-
wiedzieæ nacisk, na nauczanie jêzyków o mniej-
szym zasiêgu. Rekomendacje te maj¹, w moim
przekonaniu, po czêœci swe Ÿród³o w tendenc-
jach interkulturowych, po czêœci w obawach
o zanik pewnych rzadziej u¿ywanych jêzyków,
a po czêœci wreszcie w swoistej popraw-
noœci politycznej. Trudno jednak o rodziców
i uczniów, którzy w polskiej sytuacji jako pierw-
szy czy nawet drugi jêzyk obcy (nie mówimy tu
o jêzyku mniejszoœci narodowej) – zamiast an-
gielskiego czy niemieckiego – wybior¹ czeski,
wêgierski czy s³owacki, nie mówi¹c ju¿ o kata-
loñskim czy fiñskim. Nie jest to niemo¿liwe,
jednak okazuje siê du¿o bardziej prawdopodob-
ne w sytuacji jêzyka trzeciego i to w kontekœcie
systematycznych wymian m³odzie¿owych i d³u-
gofalowej wspó³pracy szkó³. Najbardziej praw-
dopodobna – jak pokazuj¹ to szko³y jêzykowe
– jest nauka jêzyków o bardzo ma³ym zasiêgu
wtedy, gdy jest podejmowana dobrowolnie
w doros³oœci, bo wynika z autentycznych po-
trzeb zawodowych, biznesowych czy rodzin-
nych, nie zaœ w latach szkolnych. Argument
o zanikaniu jêzyków jest oczywiœcie powa¿ny,
ich zachowaniem powinien jednak zajmowaæ
siê zespó³ jêzykoznawców, kulturoznawców
i etnografów, bo przymus szkolny nauczania
tych jêzyków jako obcych niewiele tu za³atwi.
Tak wiêc warto – jak siê wydaje – reko-
mendowaæ, by szko³y dba³y o wykszta³canie
kompetencji interkulturowych, wzajemne ro-
zumienie i tolerancjê, nie oddelegowuj¹c
tej kwestii wy³¹cznie do przymusowego nau-
czania rzadziej u¿ywanych jêzyków. Jêzyki te
powinny – zgodnie z ustaleniami miêdzynaro-
dowymi – byæ nauczane jako jêzyki mniejszoœci
narodowych i grup etnicznych, dobrze, by znaj-
dowa³y siê w ofercie jako jêzyk drugi lub trzeci,
jednak tylko wtedy, gdy jest on rzeczywistym,
a nie wymuszonym wyborem uczniów i ro-
dziców.
Co do jêzyków mniejszoœci narodowych
– funkcjonuj¹ tu bardzo jasne regulacje miêdzy-
narodowe, które obowi¹zuj¹ tak¿e Polskê,
i które s³usznie powinniœmy respektowaæ, za-
pewniaj¹c mo¿liwoœæ nauki jêzyka, historii
i geografii danego obszaru jêzykowego dzie-
ciom, o ile pojawi siê takie d¹¿enie, wyra¿one
przez odpowiedni¹ na danym szczeblu eduka-
cyjnym liczbê uczniów lub ich rodziców.
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× Zasady i procedury nauczania
Bardzo trafnym rozwi¹zaniem wydaje
siê wprowadzenie podstaw programowych jako
za³o¿eñ ogólnych, a umo¿liwienie opracowywa-
nia lub wyboru programów autorskich dla kon-
kretnych sytuacji dydaktycznych. Rozwi¹zanie
to zdecydowanie warto utrzymaæ.
W chwili obecnej podejœcie komunika-
cyjne jest stosowane powszechnie i wed³ug te-
go podejœcia s¹ przygotowywane wszelkie ma-
teria³y nauczania. Jednak swego rodzaju ,,g³o-
sowanie nogami’’ ze strony uczniów w ró¿nych
grupach wieku i zwiêkszaj¹ca siê w efekcie
liczba grup ucz¹cych siê np. metod¹ Callana
dowodzi nie tyle wy¿szoœci tych wcale nie no-
wych przecie¿ metod (metoda Callana jest
o dobre dziesiêciolecie starsza od najwczeœniej-
szych wersji podejœcia komunikacyjnego), ile
raczej wyraŸnego rozczarowania metod¹ komu-
nikacyjn¹. Dlatego warto w programach nau-
czania, nie narzucaj¹c metody, ostrzegaæ jednak
przed pewnymi oczywistymi b³êdami metody-
cznymi i wskazywaæ korzystne rozwi¹zania.
I tak, bez wzglêdu na metodê, warto najpierw
nauczyæ i wdro¿yæ, a potem dopiero umo¿-
liwiaæ swobodniejsz¹ komunikacjê i oceniaæ
– brak wdro¿enia i zbyt wczesne przechodzenie
do swobodnej konwersacji z nieutrwalonym
materia³em jêzykowym to przecie¿ równie czês-
ty b³¹d metodyczny, jak k³adzenie nadmierne-
go nacisku na gramatykê i uczenie o jêzyku
zamiast uczenia jêzyka.
Scenariusze programowe wymagaj¹ dziœ
podejœcia komunikacyjnego i metod aktywnych
dla ka¿dego jêzyka, inne bowiem podejœcie
wydaje siê nauczycielom nienowoczesne. Jed-
nak racjonalne wydaj¹ siê rekomendacje Rady
Europy, by uwzglêdniaæ tzw. kompetencje cz¹st-
kowe i uczyæ tych sprawnoœci, które w danym
jêzyku bêd¹ ucz¹cemu siê potrzebne. Nie za-
wsze w drugim czy trzecim jêzyku obcym opa-
nowywanym przez ucz¹cego siê bêdzie mu za-
le¿a³o na wszystkich umiejêtnoœciach – nie jest
wykluczone, ¿e w tym jêzyku bêdzie chcia³
tylko czytaæ lub wystarczy mu mówienie i rozu-
mienie ze s³uchu na poziomie czynnej znajomo-
œci przydatnej w sytuacjach turystycznych.
Dlatego warto niew¹tpliwie zachowaæ
podejœcie komunikacyjne i równowagê wszyst-
kich podstawowych sprawnoœci w przypadku
pierwszego jêzyka obcego o zasiêgu œwiatowym,
opanowywanego przez uczniów. W odniesieniu
do kolejnych jêzyków obcych warto jednak sto-
sowaæ ró¿norodne rozwi¹zania i odmienne hie-
rarchie celów – w zale¿noœci od potrzeb ucz¹-
cych siê – nie sugeruj¹c siê wymogami podej-
œcia komunikacyjnego dla kolejnych jêzyków
i nie koniecznie przenosz¹c je na kolejno opa-
nowywane jêzyki obce.
Organizacja nauczania, metody i formy
pracy mog¹ i powinny byæ zró¿nicowane. War-
to zachêcaæ do powszechniejszego stosowania
metod i form interakcyjnych i aktywnych,
wspieraj¹cych proces uczenia siê i samooceny
– promowaæ autonomiê uczniów, e-learning
oraz metody integracji miêdzyprzedmiotowej
(CLIL), w tym oczywiœcie szko³y bilingwalne
i szko³y wprowadzaj¹ce miêdzynarodow¹ ma-
turê (IB) w taki sposób, by pe³niej powi¹zaæ
program nauczania jêzyka obcego z progra-
mem danej szko³y.
Warto te¿ wspieraæ ca³kowicie odmienne
rozwi¹zania organizacyjne, a nie tylko rutyno-
we, rytmiczne przeznaczanie okreœlonej liczby
godzin tygodniowo na naukê jêzyka, okreœlane
od dawna jako dripping courses. Mog³oby to
byæ na przyk³ad tak¿e nauczanie intensywne na
pocz¹tku danego szczebla edukacyjnego, np.
w pierwszym roku nauki w gimnazjum lub
liceum, po którym nast¹pi nauczanie wybrane-
go przedmiotu szkolnego lub przedmiotu
z komponentu europejskiego w tym jêzyku.
Mog¹ to byæ te¿ albo rekomendowane przez
Radê Europy i Uniê Europejsk¹ tzw. bloki cza-
sowe, poœwiêcone nauce jêzyka z zawieszeniem
na ten okres nauki innych przedmiotów szkol-
nych lub tzw. bloki naprzemienne – intensyw-
nej nauki i zmniejszonego kontaktu z jêzykiem
np. poprzez e-learning. Wydaje siê, ¿e obecne
przepisy niepotrzebnie utrudniaj¹ lub wrêcz
uniemo¿liwiaj¹ wszelkie próby uzyskania przez
szko³y prawa do wiêkszej elastycznoœci w tej
dziedzinie.
× Egzaminy językowe
Obecny wariant rozwi¹zania funkcjonu-
j¹cy w Polsce, a polegaj¹cy na wprowadzeniu
matury z jêzyka obcego jako egzaminu czêœ-
ciowo zewnêtrznego, wydaje siê najkorzystniej-
szy, a przy tym racjonalna jest te¿ próba po-
traktowania go jako elementu procedury kwali-
fikacyjnej do szkó³ wy¿szych.
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Powa¿ne w¹tpliwoœci budzi jednak auto-
matyczne wprowadzenie w formacie egzaminu
dwóch poziomów maturalnych. Jest to kolejny
przyk³ad nieuzasadnionego traktowania jêzyka
obcego tak samo jak ka¿dego innego przed-
miotu szkolnego, choæ ¿aden inny przedmiot
nie mo¿e rozpoczynaæ siê w dowolnym punkcie
edukacji szkolnej, tak jak to siê dzieje w przy-
padku pierwszego i drugiego jêzyka obcego.
¯aden te¿ inny przedmiot nie jest tak zró¿nico-
wany co do liczby uzyskiwanych przez ucznia
w szkole i poza ni¹ godzin nauki, wreszcie
¿aden nie jest nara¿ony na brak kontynuacji
i kolejne rozpoczynanie nauki od zera z powo-
du nierównego poziomu nauczania w grupie.
Prowadzi to do sytuacji niekorzystnej dla
uczniów, którzy w obawie przed niepowodze-
niem, a bez mo¿liwoœci racjonalnego oszacowa-
nia swych umiejêtnoœci, decyduj¹ siê na zbyt
niski poziom egzaminu. Dopóki w szkole jest
mo¿liwe rozpoczynanie nauki jêzyka od klasy I,
II, III, IV, I gimnazjalnej i I licealnej, a gwaran-
cja kontynuacji jest zerowa – egzamin nie powi-
nien byæ, w moim przekonaniu, dzielony na
poziomy zaawansowania. W³aœciwe uregulowa-
nie nauki przez wprowadzenie jêzyka obcego
od I klasy szko³y podstawowej mo¿e oczywiœcie
zmieniæ tê sytuacjê.
Nie ma te¿ powodu dopuszczaæ do za-
stêpowania egzaminów istotnych dla dalszej
drogi ¿yciowej ucznia, takich jak egzamin matu-
ralny, p³atnymi certyfikatami miêdzynarodowy-
mi. Obecne rozgoryczenie uczniów skasowa-
niem tej mo¿liwoœci bierze siê z dwóch powo-
dów. Po pierwsze uczniowie s¹ informowani
o uznawaniu b¹dŸ nieuznawaniu certyfikatów
bardzo póŸno, a decyzje takie nieoczekiwanie
siê zmieniaj¹, co uniemo¿liwia im i ich rodzi-
com racjonalne inwestowanie czasu i pieniêdzy.
Po drugie niezadowolenie ucz¹cych siê oznacza
te¿ znacznie mniejsz¹ pewnoœæ co do obiek-
tywizmu egzaminu i trafnoœci jego formatu
– a temu mo¿na przeciwstawiæ wy³¹cznie takie
posuniêcia, które zwiêksz¹ zaufanie do pañst-
wowego egzaminu maturalnego.
× Kształcenie i doskonalenie nauczycieli
Ogromnym osi¹gniêciem lat transforma-
cji by³o w Polsce pojawienie siê i uzyskanie dla
kszta³cenia nauczycieli zarówno formalnego, jak
i akademickiego statusu. Mamy w tej chwili,
dziêki temu, kilka programów kszta³cenia pro-
wadz¹cych do uzyskania dyplomu, zawieraj¹ce-
go w sobie uprawnienia nauczycielskie. Ta ró¿-
norodnoœæ pozwalaj¹ca na zdobycie uprawnieñ
w toku studiów wy¿szych licencjackich na filo-
logiach i w wy¿szych szko³ach zawodowych,
w toku studiów magisterskich, a tak¿e w trybie
nauki w kolegiach nauczycielskich uniwersytec-
kich i nienale¿¹cych do uniwersytetów jest war-
toœciowa i dobrze by³oby j¹ zachowaæ nie ule-
gaj¹c pokusom ujednolicania.
Pokusa ta pojawia siê jednak nie tylko
w odniesieniu do toku kszta³cenia, ale tak¿e
w odniesieniu do jego treœci programowych. To
jeszcze jeden przyk³ad sprowadzania do wspól-
nego mianownika wszystkich przedmiotów
szkolnych i jêzyków obcych. Jest w pe³ni zro-
zumia³e oczekiwanie, ¿e kszta³cenie nauczycieli
uwzglêdni treœci merytoryczne zwi¹zane z przy-
gotowaniem kierunkowym, treœci i umiejêtnoœci
metodyczne zwi¹zane ze sposobami nauczania
oraz ¿e w tok nauki w³¹czy praktykê pedagogi-
czn¹. Unifikacja dotknê³a jednak tak¿e treœci
pedagogicznych, jak gdyby w przekonaniu, ¿e
ka¿dy nauczyciel zetknie siê z tymi samymi
problemami i tym samymi grupami wieku. Jed-
nak nauczyciel jêzyka obcego mo¿e zetkn¹æ siê
z problematyk¹ przedszkoln¹, wczesnoszkoln¹,
mo¿e przypaœæ mu w udziale nauczanie w gim-
nazjum lub liceum, ale mo¿e te¿ uczyæ biznes-
menów. Próba wt³oczenia tych samych treœci
w programy przygotowania m³odych ludzi do
zawodu nauczyciela jêzyka obcego opiera siê
na z³udnym przekonaniu, ¿e sytuacja nauczania
jêzyka da siê przewidzieæ w tym samym stop-
niu, co nauczanie np. astronomii, która z istoty
nie pojawia siê w szkole jako przedmiot poza
liceum. Opiera siê te¿ na przekonaniu, ¿e do
zawodu nauczycielskiego w ka¿dej jego postaci
mo¿na przygotowaæ w liczbie ponad 300 go-
dzin raz i na zawsze.
Rekomendowany czworok¹t treœci psy-
chopedagogicznych, dydaktycznych, przedmio-
tów uzupe³niaj¹cych i praktyki powinien byæ
oczywiœcie utrzymany w toku przygotowania do
zawodu nauczyciela. Jednak treœci pedagogicz-
ne powinny zostaæ zmniejszone na rzecz wiêk-
szego zró¿nicowania szczebli szkolnych, szczebli
zaawansowania jêzykowego i grup wiekowych
na zajêciach metodycznych i w ramach praktyk
pedagogicznych. Powinny one powróciæ jako
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wymóg, tak¿e jako wymóg godzinowy, w toku
doskonalenia zawodowego czynnego nauczycie-
la po podjêciu przezeñ pracy zawodowej. Inne
bêd¹ bowiem potrzeby kszta³ceniowe w obrêbie
treœci pedagogicznych nauczyciela jêzyka zatrud-
nionego w klasach integracyjnych, inne w szkole
zawodowej z niepo¿¹danymi elementami ,,fali’’,
inne w gimnazjum czy liceum z zagro¿eniem
narkotykami, a jeszcze inne w szkole podstawo-
wej, specjalizuj¹cej siê w nauczaniu uczniów
dyslektycznych czy w grupach przedszkolnych.
Tak wiêc nale¿a³oby dokonaæ przesuniê-
cia pewnych treœci i godzin kszta³cenia z pro-
gramów przygotowania do zawodu do progra-
mów doskonalenia zawodowego. To jednak
oznacza³oby stworzenie ram dla obowi¹zkowego
doskonalenia zawodowego w wiêkszym wymia-
rze na pocz¹tku drogi zawodowej, a w mniej-
szym nieco wymiarze w dalszych etapach wy-
konywania zawodu nauczyciela.
Zarówno powy¿sza próba rekonstrukcji
istniej¹cych za³o¿eñ polityki edukacyjnej, jak
i proponowana strategia dzia³ania na przysz³oœæ,
to kwestie kontrowersyjne. Dzieje siê tak jednak
dlatego, ¿e problematyka ta – tak istotna dla
funkcjonowania systemu edukacji i ca³ego spo-
³eczeñstwa – nie bywa u nas niestety przed-
miotem publicznych polemik. Konferencje
i czasopisma naukowe zajmuj¹ siê chêtniej pro-
blematyk¹ lingwistyczn¹ ni¿ strategi¹ oœwiato-
w¹, która uchodzi za po³¹czenie socjologii i po-
lityki. Nauczyciele chêtniej dyskutuj¹ o meto-
dach i materia³ach ni¿ o kontekœcie, w którym
przysz³o im pracowaæ, uwa¿aj¹ bowiem czêsto,
¿e i tak nie maj¹ nañ wp³ywu. Brak publicznej
dyskusji to jednak w³aœnie brak wp³ywu. Czas
zdaæ sobie z tego sprawê.
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Nauczanie języków obcych w kontekście procesu
lizbońskiego
Celem niniejszego artyku³u jest przybli-
¿enie i wyjaœnienie czytelnikom, co to jest tzw.
proces lizboñski i jakie rekomendacje dla nau-
czania jêzyków obcych zosta³y okreœlone w ra-
mach tego procesu.
× I. Proces lizboński
W marcu 2000 roku w Lizbonie Rada
Europejska2) nakreœli³a cel strategiczny, który
zak³ada, ¿e do 2010 roku ,,gospodarka europej-
ska powinna stać się najbardziej konkurencyjną
1) Autor jest koordynatorem programu LINGUA i konkursu EUROPEAN LANGUAGE LABEL w Polskiej Agencji Narodowej
programu SOCRATES oraz ekspertem Ministerstwa Edukacji Narodowej i Sportu w ramach procesu realizacji celów
edukacyjnych Unii Europejskiej w tzw. procesie lizboñskim.
2) Nie nale¿y myliæ z Rad¹ Europy. Rada Europejska jest to cia³o sk³adaj¹ce siê z w³aœciwych ministrów krajów
cz³onkowskich Unii Europejskiej.
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i dynamiczną gospodarką w świecie – gospodarką
opartą na wiedzy, zdolną do trwałego wzrostu,
tworzącą coraz większą liczbę lepszych miejsc pra-
cy i zapewniającą większą spójność społeczną’’.
Osi¹gniêcie tego ambitnego celu wymaga jed-
nak nie tylko radykalnego przeobra¿enia gos-
podarki europejskiej, ale równie¿ modernizacji
systemów opieki spo³ecznej i systemów edukacji
(Komisja Europejska, 2003:7). Tak wiêc, proces
lizboñski jest procesem zmian, jakie maj¹ na-
stêpowaæ w kolejnych latach celem przeobra¿e-
nia europejskich systemów edukacyjnych w spo-
sób fundamentalny. Zmiany te maj¹ byæ wpro-
wadzane z poszanowaniem i uwzglêdnieniem
narodowych kontekstów i tradycji na zasadzie
dzielenia siê doœwiadczeniami, wypracowania
wspólnych celów oraz upowszechniania przyk³a-
dów dobrej praktyki. Taka forma pracy zosta³a
nazwana metodą otwartej koordynacji (Komisja
Europejska, The Education and Training Cont-
ribution to the Lisbon Strategy). W praktyce
prace w ramach procesu lizboñskiego s¹ koor-
dynowane przez Komisjê Europejsk¹ oraz grupy
ekspertów powo³anych przez ministerstwa po-
szczególnych krajów. Polityk¹ edukacyjn¹ zwi¹-
zan¹ z nauczaniem jêzyków obcych zajmuje siê
grupa ekspertów, sk³adaj¹ca siê z pracowników
ministerstw lub uniwersyteckich pracowników
naukowych, po jednym z ka¿dego kraju. Wyniki
prac tej¿e grupy w formie sprawozdania za okres
2002–2003 zosta³y ju¿ opublikowane (Komisja
Europejska, Summary of the First Report). Spra-
wozdanie to zawiera opis oœmiu rekomendacji,
do których powinny siê odnieœæ kraje cz³onkows-
kie reformuj¹c swoje systemy edukacyjne.
× II. Rekomendacje
Rekomendacja nr 1: Władze narodowe, regio-
nalne i lokalne powinny dołożyć wszelkich starań,
aby promować i podnosić świadomość opinii pu-
blicznej w odniesieniu do korzyści, jakie płyną
z językowej różnorodności.
Uwagi do rekomendacji:
Ö Podnoszenie œwiadomoœci jest procesem d³u-
gotrwa³ym i ¿mudnym, w którym g³ówne
trudnoœci wynikaj¹ z przywi¹zania do pew-
nych tradycji i wartoœci. W przypadku jêzy-
ków przek³ada siê to na mocno zakorzenion¹
wiarê w potrzebê uczenia siê praktycznie tyl-
ko jêzyka angielskiego.
Ö Ciekawym przyk³adem i jednoczeœnie wyj¹t-
kiem od powy¿szej regu³y mog¹ byæ kraje
skandynawskie, gdzie powszechne jest nau-
czanie jêzyków krajów oœciennych.
Ö Przyk³adem dobrej praktyki w Polsce jest inic-
jatywa Centralnego Oœrodka Doskonalenia
Nauczycieli dotycz¹ca wprowadzenia pilota¿o-
wych kursów kwalifikacyjnych dla nauczycieli
jêzyka hiszpañskiego (program HOLA) i w³os-
kiego (program FORMATORE). Jêzyki te nie s¹
jeszcze powszechnie nauczane w Polsce.
Ö Nauczyciele jêzyków obcych musz¹ mieæ
œwiadomoœæ potrzeby uczenia siê wielu jêzy-
ków i promowania idei różnojęzyczności3).
Ö Promowanie ró¿nojêzycznoœci nale¿y w³¹czyæ
do treœci kszta³cenia w instytucjach kszta³ce-
nia nauczycieli.
Rekomendacja nr 2: Właściwe władze powinny
zagwarantować, aby w ramach narodowych sys-
temów kształcenia i doskonalenia znalazło się miej-
sce i rozwiązania dla nauczania języków regional-
nych, języków mniejszości narodowych, języków
imigrantów oraz języków krajów ościennych.
Uwagi do rekomendacji:
Ö W niektórych krajach trudno jest opracowaæ
jedn¹ spójn¹ strategiê narodow¹ (np. we
W³oszech wystêpuj¹ mniejszoœci narodowe
takie jak: Niemcy, S³owacy, Chorwaci, Ara-
bowie i Albañczycy i sytuacja tam jest dyna-
miczna i ulega zmianie).
Ö Bardzo otwartymi krajami na te kwestie wy-
daj¹ siê byæ kraje skandynawskie i Austria.
Ö Polska ma doœæ dobre prawodawstwo dotycz¹-
ce nauczania jêzyków mniejszoœci narodowych.
Rekomendacja nr 3: Każdy kraj powinien mieć
jasno sformułowane cele na każdym etapie kształ-
cenia językowego począwszy od pobudzania wzaje-
mnego szacunku i świadomości językowej, aż po
nabywanie konkretnych umiejętności językowych.
Wiek rozpoczęcia obowiązkowej nauki języków ob-
cych oraz stosowanie odpowiedniej metodologii po-
winny być określone w odniesieniu do tychże celów.
Uwagi do rekomendacji:
Ö Wiêkszoœæ krajów posiada te cele zapisane
w podstawach programowych (Polska nie jest tu
3) patrz: publikacja CODN – Europejski system opisu kształcenia językowego – tzw. CEF.
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wyj¹tkiem), chocia¿ zdarzaj¹ siê przypadki, ¿e
cele te nie wynikaj¹ z konkretnych dokumen-
tów, takich jak narodowa strategia w nauczaniu
jêzyków, tylko wynikaj¹ z pewnych tradycji.
Ö Nale¿y zastanowiæ siê nad dylematem: czy ob-
ni¿aæ wiek obowi¹zkowej nauki jêzyków ob-
cych, czy raczej pozostaæ przy obecnych roz-
wi¹zaniach i raczej dzieliæ klasy na mniejsze
grupy, aby zwiêkszyæ efektywnoœæ nauczania.
W wiêkszoœci krajów obowi¹zkowa nauka jêzy-
ków zaczyna siê w wieku 1011 lat, wyj¹tkiem
s¹ tu Luksemburg, Norwegia, Austria i niektóre
regiony w Niemczech, gdzie nauka rozpoczyna
siê w wieku 6 lat, w Polsce nauka rozpoczyna
siê w wieku 10 lat (Eurydice, 2000).
Ö W oficjalnych systemach edukacji w krajach
skandynawskich kompetencje cząstkowe s¹
uznawane jako wyznacznik znajomoœci jêzy-
ków obcych krajów oœciennych.
Rekomendacja nr 4: Należy zagwarantować
płynność w kształceniu na przełomie okresu eduka-
cyjnego między szkołą podstawową i średnią z języ-
kowego i metodologicznego punktu widzenia.
Uwagi do rekomendacji:
Ö Rekomendacja nr 4 nie da siê pogodziæ z re-
komendacj¹ nr 1 – wystêpuje tu rozbie¿noœæ
interesów: im wiêksza ró¿norodnoœæ w ofer-
cie jêzykowej, tym trudniej bêdzie zachowaæ
ci¹g³oœæ i p³ynnoœæ kszta³cenia.
Ö W trakcie prac eksperci nie zg³aszali prob-
lemów zwi¹zanych z brakiem p³ynnoœci
w kontekœcie metodologicznym.
Ö Wiêkszoœæ ekspertów widzi problem p³ynne-
go przechodzenia przez okres przejœciowy
miêdzy szko³¹ podstawow¹ a szko³¹ œredni¹
spowodowany brakiem wykwalifikowanej
kadry. Nie zawsze kszta³cenie jêzykowe mo¿e
byæ kontynuowane w szkole œredniej, gdy
szko³a podstawowa ma np. dobr¹ kadrê do
nauczania jêzyka niemieckiego, a szko³a œred-
nia do francuskiego.
Ö Szwedzkie i austriackie doœwiadczenia
z kszta³ceniem jêzykowym organizowanym
na poziomie ca³ej szko³y lub nawet na pozio-
mie kilku szkó³, gdzie uczniowie indywidual-
nie dobieraliby sobie w³aœciwe dla nich zajê-
cia z jêzyka obcego nie przynios³y oczekiwa-
nych rezultatów – rozwi¹zanie to jest bardzo
trudne z organizacyjnego punktu widzenia.
Ö Polskie doœwiadczenia z wielu szkó³ potwier-
dzaj¹, ¿e organizacja lekcji jêzyków obcych,
gdzie uczniowie indywidualnie wybieraj¹ so-
bie grupê na odpowiednim dla siebie pozio-
mie nie jest taka trudna.
Ö Problem p³ynnego przechodzenia z jednego
etapu kszta³cenia do drugiego wystêpuje tyl-
ko wtedy, gdy program nauczania jêzyka ob-
cego w szkole podstawowej jest rygorystycz-
ny. Natomiast, jeœli program w szkole pod-
stawowej koncentruje siê g³ównie na uwra¿-
liwianiu uczniów na jêzyk, wtedy problem
p³ynnego przechodzenia do kszta³cenia jêzy-
kowego w szkole œredniej znika.
Ö Zwraca siê równie¿ uwagê, ¿e problem ten
bêdzie zniwelowany, gdy Portfolio Językowe
bêdzie powszechnie stosowane.
Rekomendacja nr 5: Władze narodowe powin-
ny zachęcać do wykorzystywania idei CLIL (Con-
tent and Language Integrated Learning – Zinteg-
rowane nauczanie przedmiotowo-językowe) przez
zdefiniowanie standardów kształcenia nauczycieli
oraz wspieranie tworzenia odpowiednich materia-
łów dydaktycznych.
Uwagi do rekomendacji:
Ö Wiêkszoœæ przyk³adów tego typu dzia³añ
funkcjonuje tylko w jêzyku angielskim.
Ö Sam termin CLIL jest praktycznie nieznany
wœród nauczycieli, chocia¿ w Polsce naucza-
nie dwujêzyczne, które jest form¹ CLIL ma
ju¿ spor¹ tradycjê.
Ö Komisja Europejska pragnie, aby programy
LINGUA i COMENIUS promowa³y ideê CLIL
przez wspieranie projektów miêdzynarodowych.
Ö Pod koniec roku pojawi siê publikacja Eury-
dice nt. CLIL, zawieraj¹ca wskaŸniki i reko-
mendacje Komisji Europejskiej.
Ö W Polsce mamy program nauczania jêzyka
angielskiego dla szko³y podstawowej i gim-
nazjum z wykorzystaniem CLIL napisany przez
Ewê Ko³odziejsk¹ i Barbarê Œciborowsk¹4).
Rekomendacja nr 6: Władze narodowe powin-
ny ustanowić przejrzysty i klarowny system cer-
tyfikacji oparty na ,,Europejskim systemie opisu
kształcenia językowego’’.
Uwagi do rekomendacji:
Ö Jest to d³ugi proces i bêdzie trudno go wpro-
wadziæ w krajach, które nie maj¹ systemu
egzaminów zewnêtrznych.
4) Program zatwierdzony przez MENiS: DKW – 4014 – 6/00.
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Rekomendacja nr 7: Władze edukacyjne po-
winny wprowadzić system tzw. mentoringu, aby
wspierać nauczycieli w początkowej fazie ich ka-
riery zawodowej.
Uwagi do rekomendacji:
Ö W wiêkszoœci krajów europejskich nie istnieje
system mentoringu uwzglêdniaj¹cy wy³¹cznie
specyfikê nauczania jêzyków obcych i skiero-
wany wy³¹cznie do nauczycieli jêzyków ob-
cych.
Ö W wiêkszoœci krajów funkcjonuje mentoring
szeroko pojêty bez uwzglêdniania specyfiki
przedmiotu (w Polsce bardzo dobrym przy-
k³adem s¹ tu sta¿e w ramach awansu zawo-
dowego i wsparcie ze strony opiekuna sta¿u).
Ö Nale¿y rozpatrzyæ kwestiê, czy mentoring ma
uwzglêdniaæ specyfikê przedmiotu.
Rekomendacja nr 8: Władze edukacyjne powin-
ny wprowadzić lub rozszerzyć możliwości uznawa-
nia kwalifikacji nauczycieli języków obcych.
Uwagi do rekomendacji:
Ö W Polsce wystêpuj¹ pewne problemy z uzna-
waniem kwalifikacji tzw. native speakerów
nawet, jeœli s¹ oni nauczycielami z zawodu.
Ö Francja i Wielka Brytania wzajemnie uznaj¹
kwalifikacje swoich nauczycieli na mocy po-
rozumienia rz¹dowego.
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O pracach Europejskiego Centrum Języków Nowożytnych
Europejskie Centrum Jêzyków Nowo¿yt-
nych Rady Europy (ECJN) powsta³o w Grazu
w 1994 jako poszerzone porozumienie czêœ-
ciowe zrzeszaj¹ce 33 pañstwa. Zadaniem Cent-
rum jest promowanie nauczania i uczenia siê
jêzyków obcych w Europie. ECJN wspiera kraje
cz³onkowskie w realizowaniu polityki jêzykowej
opartej na zaleceniach Rady Europy.
× Program 2000-2003
W roku 2003 zakoñczy³ siê pierwszy œre-
dnioterminowy program Centrum obejmuj¹cy
okres 2000-2003. Znalaz³o siê w nim oko³o 25
projektów, a w pracach zwi¹zanych z progra-
mem wziê³o udzia³ prawie 3000 osób, wliczaj¹c
koordynatorów, cz³onków zespo³ów pracuj¹cych
nad projektami, osoby prowadz¹ce warsztaty,
ekspertów i zwyczajnych delegatów. Podsumo-
waniem ca³ego œrednioterminowego programu
Centrum by³a konferencja zorganizowana
w Grazu w dniach 2-4 paŸdziernika 2003 pod
has³em Wyzwania i możliwości w Edukacji Ję-
zykowej. Konferencja sta³a siê okazj¹ do zapre-
zentowania wyników pracy w postaci ok. 40
publikacji, niektórych w formie CD-Romów.
W publikacji podsumowuj¹cej program przed-
stawiono polityczny i spo³eczny kontekst eduka-
cji jêzykowej w wielojêzycznej i wielokulturo-
wej Europie, teorie uczenia siê jêzyków i ich
wp³yw na pracê nauczyciela w klasie, czynniki
poprawiaj¹ce jakoœæ, nowe role i kompetencje,
których oczekuje siê dziœ od nauczycieli i ucz¹-
cych siê. Publikacja zawiera te¿ analizê materia-
³ów, narzêdzi i pomocy mo¿liwych do wyko-
rzystania w uczeniu siê jêzyków obcych oraz
porusza zagadnienie jakoœci. Przygotowano
ulotki przedstawiaj¹ce w prosty sposób cel pro-
jektu, sposób realizacji, osi¹gniêcia i dostêp do
1) Autorka jest specjalist¹ w Pracowni Jêzyków Obcych Centralnego Oœrodka Doskonalenia Nauczycieli w Warszawie.
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materia³ów. Ulotki mo¿na obejrzeæ na stronie
http://www.ecml.at/conf/flyer.htm
Materia³y powsta³e w wyniku realizacji
programu 2000-2003 stanowi¹ bogate Ÿród³o
dla wszystkich zainteresowanych nauczaniem
i uczeniem siê jêzyków obcych. S¹ teraz dostêp-
ne w formie ksi¹¿ek, zestawów CD-Romów
z broszurkami, stron internetowych poœwiêco-
nych poszczególnym projektom i innych pomocy,
dostêpnych w internetowym centrum informacji
ECJN. Nauczyciele, edukatorzy oraz wszyscy za-
interesowani maj¹ mo¿liwoœæ skorzystania z ma-
teria³ów, zamawiaj¹c je w Punkcie Kontaktowym
ECML2) lub mog¹ do nich dotrzeæ bezpoœrednio
na stronie internetowej www.ecml.at
× Program 2004-2007
Has³o przewodnie nowego programu to
Języki dla społecznej spójności – edukacja języko-
wa w wielojęzycznej i wielokulturowej Europie.
Dzia³ania ECJN bêd¹ zatem zmierza³y do pod-
kreœlenia roli edukacji jêzykowej w d¹¿eniu do
lepszego zrozumienia i wzajemnego szacunku
dla wszystkich obywateli, mieszkaj¹cych w Eu-
ropie. Zg³oszono oko³o 65 projektów, z których
oko³o 22 przyjêto do realizacji.
Prace nad projektami s¹ prowadzone
w jêzyku angielskim i francuskim. Listê projek-
tów podajê zatem w wersji oryginalnej.
Ö Coping with linguistic and social diversity
– provisions, profiles, materials
1. Valuing All Languages in Europe (VALEUR)
Valoriser toutes les langues en Europe
2. Whole-School Language Profiles and Policies
(ENSEMBLE)
3. Linguistic Diversity and literacy in a global
perspective (LDL)
4. CHAGAL Set-Up
Lignes directrices européennes concernant le
curriculum des programmes d’acces a l’édu-
cation supérieure pour les apprenants adul-
tes sous-représentés
5. Langauages for People with Special Educa-
tional Needs (LangSEN)
Les langues pour les personnes ayant des
besoins éducatifs spéciaux
Ö Communication in a multicultural socie-
ty: the development of intercultural
communicative training in teacher edu-
cation (ICCinTE)
1. Intercultural communication training in tea-
cher education (ICCinTE)
La communication interculturelle dans la
formation des enseignants
2. Language Educator Awareness (LEA)
Langue et Education Au plurilinguisme
3. Intercultural competence for professional
mobility (ICOPROMO)
Compétence interculturelle pour le dévelop-
pement de la mobilité professionnelle
4. To get to know each other leads to better
mutual understanding (Gulliver)
Se connaître mieux pour mieux se compren-
dre
Ö Professional development and reference
tools for language educators
1. Cohesion of competences, coherence of pin-
ciples (CoCoCoP)
Cohésion des compétences, cohérence des
principes
2. A Training Guide for Quality Assurance (Qu-
alitraining)
Guide de formation a l’assurance qualité
3. Towards a Framework for Teacher Educa-
tion (FTE)
Soutien a la mise en ouvre du PEL
4. Accross Languages and Cultures (ALC)
A travers les Langues et les Cultures
5. ELP implementation support (Impel)
Soutien a la mise en ouvre du PEL
6. Training teachers to use the European Lan-
guage Portfolio (ELPTT)
Former les enseignants a l’utilisation du Port-
folio européen des langues
7. Training teacher educators (TrainEd)
Former les formateurs d’enseigenants
8. Group Facilitation in Language Teacher Edu-
catioon (GroupLead)
Animation de groupe dans la formation des
enseignants en langues
Ö Innovative approaches and new techno-
logies in the teaching and learning of
languages
1. Web Journals in Language Education (BLOGS)
Journal intime dans l’enseignement des lan-
gues vivantes
2) Punkt kontaktowy ECML dzia³a w Centralnym Oœrodku Doskonalenia Nauczycieli, Al. Ujazdowskie 28, 00-478
Warszawa (ewa.wieczorekc@ odn.edu.pl; tel: 0-22 622 33 38).
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2. Developing Teachers of Modern Languages
to Young Learners (TEMOLAYOLE)
Formation des enseignants en langues vi-
vantes pour jeunes apprenants
3. The CLIL quality matrix (CLILmatrix)
La matrice de qualité EMILE
4. Language Case Studies (LcaS)
Etudes de cas linguistiques
5. LanguageQuests (Lquests)
QueteˆsLangues
Bardziej szczegó³owe informacje na ten
temat mo¿na znaleŸæ na stronie www.ecml.at




EuroProf – europejski nauczyciel
W przeddzieñ polskiego wejœcia do Unii
Europejskiej stawiamy sobie pytania na temat
naszej przysz³oœci zawodowej. Takie pytania
stawiaj¹ sobie nauczyciele i specjaliœci od jêzy-
ków obcych. Pierwsz¹ konkluzj¹ – obserwuj¹c
rozwój edukacji i rynek pracy w zjednoczonej
Europie – jest zwrócenie uwagi na wa¿koœæ
znajomoœci jêzyków obcych. Jest rzecz¹ oczywi-
st¹, ¿e obywatel Europy bêdzie w³ada³, oprócz
jêzyka ojczystego, dwoma innymi jêzykami.
Dlatego te¿ wa¿ne jest, ¿eby placówki oœwiato-
we oferowa³y mo¿liwoœæ nauki dwóch jêzyków
obcych, Rzecz¹ wa¿n¹ staje siê te¿ opanowanie
dwóch jêzyków obcych przez nauczycieli. Prób¹
odpowiedzi na takie zapotrzebowanie jest pro-
gram EuroProf umo¿liwiaj¹cy nauczycielom
opanowanie jêzyka hiszpañskiego i zdobycie
kwalifikacji do nauczania tego jêzyka w szkole.
Biuro Radcy ds. Edukacji Ambasady Hi-
szpanii wraz z Instytutem Cervantesa i Central-
nym Oœrodkiem Doskonalenia Nauczycieli or-
ganizuje szkolenie dla czynnych nauczycieli jê-
zyków obcych – program EuroProf. Program
jest adresowany do czynnych zawodowo nau-
czycieli ucz¹cych ju¿ jakiegoœ jêzyka obcego,
innego ni¿ jêzyk hiszpañski.
Realizacja programu EuroProf jest prze-
widziana na 3 lata:
Ö 1-30 kwietnia 2004 r.: rekrutacja.
Ö Pierwszy rok programu – po rekrutacji po-
wstan¹ 3 grupy:
Õ 1 grupa – ,,spoza Warszawy’’, która bê-
dzie uczy³a siê przez Internet/CD-ROM.
Õ 2 i 3 grupa, bêdzie siê uczyæ jêzyka hisz-
pañskiego w Instytucie Cervantesa (nabór na-
uczycieli z Warszawy i okolic).
Nauczyciele bêd¹ uczyæ siê jêzyka hisz-
pañskiego w grupie dla pocz¹tkuj¹cych i w gru-
pie œrednio zaawansowanej. Po roku nauki bê-
d¹ zdawaæ egzamin DELE poziom 1 (basico).
Zdanie tego egzaminu jest warunkiem przej-
œcia do drugiego etapu programu EuroProf.
Ö Drugi rok – kontynuacja nauki praktycznego
jêzyka hiszpañskiego i egzamin DELE poziom
2 (intermedio).
Ö Trzeci rok – kontynuacja nauki jêzyka hisz-
pañskiego i dodatkowo kurs kwalifikacyjny
pedagogiczno-metodyczny.
Po trzecim roku uczestnicy kursu (po
zdaniu egzaminów) otrzymuj¹ dyplom DELE
3 (superior) i œwiadectwo ukoñczenia kursu
pedagogiczno-metodycznego, co da im pe³ne
kwalifikacje do nauczania jêzyka hiszpañskie-
go w szkole.
Godny podkreœlenia jest fakt, ¿e program
EuroProf nie d¹¿y do zast¹pienia jednego jêzyka
drugim, lecz proponuje jêzyk hiszpañski jako
drugi. Dziêki EuroProf nauczyciel jêzyka obcego
zdobêdzie kwalifikacje do nauczania dwóch jê-
zyków. Daje to wiêksze mo¿liwoœci organizacyj-
ne szkole i zwiêksza konkurencyjnoœæ nauczyciela
na polskim i europejskim rynku pracy.
(kwiecieñ 2004)






Języki obce w nauczaniu uczniów z dysleksją rozwojową
Część II2)
Ö
Inne trudności w nauce języków
obcych
M³odzie¿y zadano pytanie, czy nauka
jêzyków obcych sprawia im inne trudnoœci, któ-
re nie zosta³y wymienione w kwestionariuszu.
Wielu uczniów z grupy A pisa³o o swoich prob-
lemach, natomiast w grupie B rzadko wypowia-
dano siê na ten temat. Wybrane wypowiedzi
przytaczam w wersji oryginalnej, poprawi³am
jedynie b³êdy ortograficzne.
Grupa A
Ö Nie potrafiê siê skoncentrowaæ przy czytaniu
i s³uchaniu obcojêzycznego tekstu.
Ö Po kilku dniach zapominam wszystko, czego
siê nauczê, nawet jeœli wielokrotnie to pow-
tarzam. Najwiêksze trudnoœci mam z zapa-
miêtaniem i rozró¿nianiem czasów w jêzyku
angielskim, w niemieckim natomiast du¿ym
problemem s¹ dla mnie rodzajniki.
Ö Nie potrafiê uczyæ siê dialogów na pamiêæ,
a nauczycielka tego wymaga.
Ö Mam du¿e problemy w nauce jêzyka rosyj-
skiego, bo wszystko mi siê myli z jêzykiem
polskim.
Ö Niemiecki ci¹gle miesza mi siê z angielskim.
Ö Kiedy odpowiadam na lekcji angielskiego,
czêsto siê zdarza, ¿e przeszkadza mi francu-
ski. Tak samo siê dzieje przy czytaniu, np.
w jêzyku francuskim nie czyta siê ,,s’’ na
koñcu wyrazu, a w angielskim ,,s’’ na koñcu
jest wa¿ne, bo oznacza liczbê mnog¹. Ci¹gle
czytam na odwrót.
Ö Z trudem zapamiêtujê d³ugie wyrazy.
Ö Najwiêkszym problemem jest dla mnie zmia-
na nauczyciela i przystosowanie siê do nowe-
go stylu nauczania.
Ö Nauka jêzyków obcych jest dla mnie du¿ym
stresem, z nauk¹ przedmiotów œcis³ych nie
mam takich problemów.
Ö Mam trudnoœci z t³umaczeniem tekstów.
Ö Gubiê siê, gdy nauczyciel od razu daje kilka
poleceñ.
Ö Nie mogê zrozumieæ, co nauczycielka do
mnie mówi. S³owa mi siê zlewaj¹ i brzmi to
niewyraŸnie.
Ö Mam trudnoœci ze zrozumieniem tekstów
z kasety magnetofonowej.
Grupa B
Ö Nie potrafiê myœleæ w jêzyku obcym, mimo
¿e mam du¿y zasób s³ów i ³atwo uczê siê
jêzyków obcych.
Ö Nie potrafiê p³ynnie mówiæ w jêzykach ob-
cych, chocia¿ p³ynnie czytam.
Ö Trudnoœci pojawiaj¹ siê z zapamiêtaniem
konstrukcji gramatycznych, gdy znacznie ró¿-
ni¹ siê one budow¹ od swoich odpowied-
ników w jêzyku polskim.
1) Autorka jest wyk³adowc¹ w Instytucie Studiów Edukacyjnych Uniwersytetu Opolskiego.
2) W czêœci I (Języki Obce w Szkole 1/2003, s. 57), omówi³am wyniki badañ iloœciowych, dotycz¹cych trudnoœci w nauce
jêzyków obcych u uczniów z dysleksj¹ rozwojow¹. W czêœci II przedstawiam problemy, które poddano analizie
jakoœciowej.
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Ö Trudnoœci sprawia mi opanowanie s³ownic-
twa technicznego zwi¹zanego z budownic-
twem.
Ö Uczê siê niemieckiego dopiero pierwszy rok
i muszê dogoniæ resztê klasy, która uczy³a siê
tego jêzyka wczeœniej.
Wypowiedzi uczniów z obu grup znacz-
nie ró¿ni¹ siê od siebie. M³odzie¿ z dysleksj¹
czêsto zg³asza problem nak³adania siê jêzyków
na siebie. Zjawisko interferencji dotyczy szcze-
gólnie jêzyków pochodz¹cych z tej samej grupy
lingwistycznej. Nikt z uczniów z klasy angielsko-
rosyjskiej, nawet z dysleksj¹ g³êbok¹, nie ma
tego typu trudnoœci (rosyjski co najwy¿ej mo¿e
myliæ siê z jêzykiem polskim). Nikt te¿ nie stara³
siê o zwolnienie z jêzyka rosyjskiego. Natomiast
najczêœciej takie problemy zg³aszaj¹ uczniowie
z klasy angielsko-niemieckiej.
Kolejna trudnoœæ, która dotyczy du¿ej
liczby uczniów z dysleksj¹, to zaburzenia kon-
centracji uwagi (Jurek, Jêdrzejowska 2003).
W nauce jêzyka obcego trudnoœci te s¹ dla nich
szczególnie dotkliwe.
Kilka osób zg³osi³o problem, zwi¹zany
z zaburzeniami pamiêci symultanicznej, które




w nauce języków obcych
Z dodatkowych form pomocy w nauce
jêzyków obcych korzysta 79 uczniów z grupy A,
co stanowi 69,3% badanych osób z dysleksj¹
oraz 61 uczniów z grupy B, czyli 53,5%. Wielu
z nich zapewnia sobie kilka ró¿nych form po-














Korepetycje 36 16 52÷45,6% 15 13 28÷24,6%
Dodatkowe lekcje w szkole 11 9 20÷17,5% 15 9 24÷21,1%
Szko³a jêzyków obcych 16 2 18÷15,8% 10 4 14÷12,3%
Pomoc kolegów 10 8 18÷15,8% 12 6 18÷15,8%
Pomoc rodzeñstwa 13 4 17÷14,9% 7 2 9÷ 7,9%
Pomoc rodziców 8 3 11÷ 9,6% 5 2 7÷ 6,1%
Wyjazdy za granicê 3 1 4÷ 3,5% 7 3 10÷ 8,8%
Programy multimedialne 3 0 3÷ 2,6% 3 0 3÷ 2,6%
Obozy jêzykowe 1 1 2÷ 1,8% 1 0 1÷ 0,9%
Pojedyncze osoby wymieni³y jeszcze czy-
tanie czasopism angielskich, t³umaczenie scena-
riuszy filmowych i tekstów piosenek oraz uczest-
niczenie w kursie korespondencyjnym ESKK
(obok tej formy pojawi³ siê dopisek: ,,Szkoda
kasy!’’). Jedna z badanych osób na zadane py-
tanie, dotycz¹ce korzystania z dodatkowej po-
mocy w nauce jêzyków obcych, zrozumia³a to
na swój sposób: ,,Robię ściągi na klasówki, ale
bardzo rzadko’’. W grupie A jest 8 osób (÷7%),
które nie korzystaj¹ z dodatkowej pomocy i mi-
mo to nieŸle daj¹ sobie radê, w grupie B w po-
dobnej sytuacji jest 47 uczniów (÷41%).
Dane pokazuj¹, ¿e bardzo du¿o m³odzie-
¿y korzysta z korepetycji: prawie po³owa
uczniów z grupy kryterialnej i 1/4 badanych
z grupy kontrolnej.
Jeœli porównaæ oddzielnie odpowiedzi
ch³opców i dziewcz¹t, to mo¿na zauwa¿yæ, ¿e
z dodatkowych form pomocy w nauce jêzyków
obcych czêœciej korzystaj¹ dziewczêta: w grupie
A2 – 83,3%, w grupie B2 – 70,8%. W grupie
ch³opców sytuacja ta przedstawia siê nastêpuj¹-





Badani uczniowie odpowiadali na pyta-
nie, który jêzyk obcy zamierzaj¹ wybraæ do
egzaminu maturalnego. Odpowiedzi m³odzie¿y
przedstawiaj¹ siê nastêpuj¹co:
Jêzyk obcy Grupa A Grupa B
angielski 50 uczniów ÷ 43,5% 45 uczniów ÷ 37,5%
niemiecki 13 uczniów ÷ 11,3% 23 uczniów ÷ 19,2%
francuski 6 uczniów ÷ 5,2% 11 uczniów ÷ 9,2%
rosyjski 5 uczniów ÷ 4,3% 6 uczniów ÷ 5,0%
Najwiêksza ró¿nica
miêdzy grupami A i B dotyczy
wyboru jêzyka niemieckiego.
W grupie osób z dys-
leksj¹ 1 uczennica chce zda-
waæ dwa jêzyki obce, w gru-
pie osób bez dysleksji jest
6 takich uczennic. ¯aden z ba-
danych ch³opców nie zamie-
rza zdawaæ egzaminu z dwóch
jêzyków.
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W technikum starego typu uczy siê po
45 badanych uczniów z ka¿dej grupy. W grupie
uczniów z dysleksj¹ wybór jêzyka obcego do
matury zadeklarowa³y 4 osoby, w grupie
uczniów bez dysleksji – 10.
Ö
Motywy dokonywania wyboru
języka obcego do egzaminu
maturalnego
W obu grupach wa¿nym argumentem,
przemawiaj¹cym za wyborem danego jêzyka
obcego do matury, jest d³u¿szy kontakt z da-
nym jêzykiem.
Poza tym uczniowie z grupy A wybieraj¹
przede wszystkim ,,mniejsze z³o’’, jak sami to
okreœlaj¹, czyli ten jêzyk, który sprawia im
mniej problemów. Wiêkszoœæ z nich jest jednak
pe³na obaw, czy w wystarczaj¹cym stopniu
opanowa³a jêzyk obcy, aby zdaæ z niego eg-
zamin. Natomiast uczniowie z grupy B na ogó³
wybieraj¹ ten jêzyk, który bardziej im siê podo-
ba i którego nauka sprawia im przyjemnoœæ. S¹
zazwyczaj pewni, ¿e wybrany jêzyk obcy opa-
nowali na tyle dobrze, aby zdaæ z niego matu-
rê. Bardzo czêsto te¿ w ich wypowiedziach
przewija siê motyw zwi¹zany z wyborem kie-
runku studiów i przysz³¹ prac¹.
Warto przyjrzeæ siê wybranym wypowie-
dziom uczniów (zosta³y one przytoczone w ory-
ginale, poprawiono jedynie b³êdy ortograficz-
ne), dotycz¹cym odpowiedzi na pytanie, czym
kieruj¹ siê przy wyborze jêzyka obcego do eg-
zaminu dojrza³oœci.
Grupa A
Ö Angielski, bo jakiœ jêzyk muszê wybraæ. Z an-
gielskim mia³em d³u¿szy kontakt ni¿ z fran-
cuskim.
Ö Trudny wybór. Chyba francuski, bo z nim
radzê sobie lepiej ni¿ z angielskim, co nie
znaczy, ¿e dobrze.
Ö Niemiecki, bo to jedyny obcy jêzyk, jaki do-
statecznie znam. Uczy³em siê go wczeœniej
8 lat w szkole podstawowej.
Ö Angielski, bo niemieckiego w ogóle nie rozu-
miem.
Ö Angielski, bo jest dla mnie ³atwiejszy ni¿
francuski, a nauki niemieckiego, niestety ju¿
nie kontynuujê.
Ö Rosyjski, poniewa¿ sprawia mi niewielkie
problemy w nauce, s³owa s¹ podobne do
polskiego.
Ö Angielski, bo moja mama jest nauczycielk¹
angielskiego i stale mi pomaga.
Ö Niemiecki, bo trzy lata mieszka³em w Niem-
czech i dobrze mówiê po niemiecku.
Ö Angielski, poniewa¿ codziennie mam z nim
stycznoœæ poprzez programy komputerowe
i filmy w wersji oryginalnej.
Ö Francuski, poniewa¿ trochê ³atwiej jest mi siê
go nauczyæ ni¿ angielskiego, ale s³abo rozu-
miem mowê w obu tych jêzykach.
Ö Angielski, gdy¿ jego nauka przychodzi mi
³atwiej ni¿ francuskiego, choæ i jêzyk angielski
jest bardzo trudny.
Ö Francuski, bo potrafiê skleciæ jakieœ zdanie,
a z niemca nie. Jêzyki zabieraj¹ mi ca³y czas
na naukê. Ciê¿ko przychodzi mi nauczenie siê
czegokolwiek.
Ö Niemiecki, bo z francuskiego nic nie umiem,
chocia¿ obawiam siê, ¿e i niemieckiego nie
umiem na tyle, aby zdaæ z niego maturê.
Ö Niemiecki, poniewa¿ nauczycielka niemiec-
kiego mnie nie obra¿a.
Ö Angielski, bo mia³am z nim do czynienia ju¿
jako ma³e dziecko i sprawia mi przyjemnoœæ
mówienie w tym jêzyku.
Ö Angielski, poniewa¿ wiêcej rozumiem, bo uczê
siê go od pi¹tego roku ¿ycia i trochê ³atwiej
jest mi sformu³owaæ zdania ni¿ w niemieckim,
chocia¿ angielska gramatyka jest trudniejsza.
Ö Angielski, poniewa¿ uczê siê go prawie 14
lat, mam korepetycje i uwa¿am jego znajo-
moœæ za niezbêdn¹.
Ö Angielski, bo nauczycielka du¿o czasu po-
œwiêca na przygotowanie nas do matury.
Ö Angielski, poniewa¿ to bêdzie mniejsze z³o.
Ö Francuski, poniewa¿ ³atwiej siê go uczê
i mam dobr¹ nauczycielkê.
Ö Angielski, bo to najwa¿niejszy jêzyk.
Ö Angielski i rosyjski, bo z ³atwoœci¹ przyswa-
jam jêzyki obce.
Grupa A – uczniowie technikum
Ö ¯aden!!! Poniewa¿ nie umiem po angielsku
nic powiedzieæ oraz nie muszê!
Ö Nie zamierzam wybraæ ¿adnego jêzyka, po-
niewa¿ jestem uczniem technikum, a gdybym
musia³ zdawaæ, mia³bym problemy.
Ö ¯adnego. Jêzyki to moja najs³absza strona.
49
Ö Nie zamierzam wybraæ jêzyka obcego, ponie-
wa¿ nie da³bym sobie rady na maturze z jê-
zyka angielskiego, a innych jêzyków siê nie
uczê.
Ö Nie!!! Nigdy!!!
Ö Angielski, bo chcê siê sprawdziæ.
Ö Niemiecki, bo spêdzam wakacje w Niem-
czech i mam z tym jêzykiem sta³y kontakt
prywatny.
Grupa B
Ö Angielski, poniewa¿ potrafiê siê nim swobod-
nie pos³ugiwaæ.
Ö Angielski, bo bardziej mi siê podoba ni¿ nie-
miecki.
Ö Niemiecki, poniewa¿ lubiê ten jêzyk, sprawia
mi przyjemnoœæ uczenie siê go.
Ö Francuski, bo uczê siê go pilnie i z przyjem-
noœci¹.
Ö Angielski, bo bardziej mi siê przyda w przy-
sz³oœci znajomoœæ tego jêzyka ni¿ rosyjskiego.
Ö Angielski, bo zamierzam studiowaæ informa-
tykê i w przysz³oœci przyda mi siê w pracy.
Ö Niemiecki, bo z tym jêzykiem bêd¹ siê wi¹za-
³y moje studia.
Ö Angielski, bo nie sprawia mi ¿adnych trudno-
œci i lubiê prowadziæ rozmowy w tym jêzyku.
Ö Angielski, bo uwa¿am, ¿e umiem go dobrze
w mowie i piœmie. Czujê siê pewny z tego
jêzyka.
Ö Angielski, poniewa¿ uczê siê go najd³u¿ej
i jest to dla mnie przyjemny i mi³y do nauki
jêzyk.
Ö Rosyjski, bo dobrze sobie z nim radzê, nauka
tego jêzyka przychodzi mi z ³atwoœci¹.
Ö Francuski, poniewa¿ chcia³abym kontynuo-
waæ naukê jêzyka francuskiego.
Ö Niemiecki, poniewa¿ jest dla mnie ³atwiejszy
ni¿ angielski. Niemiecka gramatyka jest zro-
zumia³a.
Ö Niemiecki, bo jest bardzo prosty.
Ö Angielski, bo wybieram siê na filologiê an-
gielsk¹.
Ö Francuski, bo to bardzo ciekawy jêzyk.
Ö Niemiecki, bo uczê siê go od dziecka.
Ö Angielski i rosyjski, bo interesujê siê jêzykami
obcymi i wi¹¿ê z nimi dalsz¹ edukacjê.
Ö Niemiecki i angielski, bo lubiê uczyæ siê jêzy-
ków obcych, ich nauka nie sprawia mi ¿adnych
trudnoœci i zdajê sobie sprawê, ¿e znajomoœæ
jêzyków jest podstaw¹ w zdobyciu pracy.
Grupa B – uczniowie technikum
Ö Angielski, bo jest ³atwy, a na maturze s¹
s³owniki.
Ö Niemiecki, bo uczê siê go od urodzenia i bie-
gle siê nim pos³ugujê.
Ö Niemiecki, bo uczê siê go ca³e ¿ycie, znam
bardzo dobrze s³ownictwo i swobodnie mogê
siê w tym jêzyku porozumiewaæ.
Ö Nie muszê zdawaæ matury z jêzyka obcego
i wybiorê inne przedmioty.
Ö Nie wybieram jêzyków obcych na maturze,
poniewa¿ nie obowi¹zuje mnie to.
Ö ¯adnego, poniewa¿ mam za ma³o lekcji w ty-




na lekcjach języka obcego
W badaniach podjêto równie¿ problem,
zwi¹zany z wykonaniem okreœlonych czynnoœci
w ograniczeniu czasowym na lekcjach jêzyka
obcego, aby stwierdziæ, czy brak czasu dotyczy
wszystkich uczniów z dysleksj¹ i na jakie czyn-
noœci jest im najbardziej potrzebny dodatkowy
czas. Uczniowie udzielali odpowiedzi na piêæ
nastêpuj¹cych pytañ:
Czy potrzebujesz wiêcej czasu ni¿ pozo-
stali uczniowie w klasie?
1) Na sformu³owanie swoich wypowiedzi pise-
mnych na sprawdzianach i klasówkach?
2) Na przeczytanie zadañ, poleceñ, tekstów
itp. i zrozumienie ich treœci?
3) Na dokonanie zapisu ze wzglêdu na wolne
tempo pisania?
4) Na zastanowienie siê nad udzieleniem od-
powiedzi w formie s³ownej na zadane pyta-
nia?
5) Na odszukanie znaczenia b¹dŸ pisowni wy-
razów w s³owniku obcojêzycznym?
Najwiêcej m³odzie¿y, bo 3/4 osób z dys-
leksj¹ i ponad po³owa uczniów bez dysleksji,
odpowiedzia³o twierdz¹co na czwarte pytanie
(czêsto odpowiedŸ na to pytanie by³a napisana
z wieloma wykrzyknikami: ,,Tak!!!’’). Zwi¹zane
jest to zapewne z faktem, i¿ niewiele osób jest
w stanie myœleæ w jêzyku obcym. Udaje siê to
tylko nielicznym w wyj¹tkowo sprzyjaj¹cych wa-
runkach, najczêœciej wtedy, gdy nastêpuje zjawi-
sko tzw. imersji, czyli ,,zanurzenia siê w jêzyku’’,
50
np. w czasie d³u¿szego pobytu za granic¹ i po-
rozumiewaniu siê wy³¹cznie w jêzyku obcym.
Myœleæ w jêzyku obcym po pewnym czasie
udaje siê te¿ tym osobom, które kilka godzin
dziennie poœwiêcaj¹ na s³uchanie i czytanie ob-
cojêzycznych tekstów. Dzieci z rodzin bilingwal-
nych potrafi¹ myœleæ w obu jêzykach, jeœli s³y-
sz¹ je na co dzieñ, ale ¿aden nie jest dla nich
jêzykiem obcym. Pozosta³e osoby natomiast
potrzebuj¹ czasu, aby po us³yszeniu pytania
zastanowiæ siê nad udzieleniem odpowiedzi
w jêzyku obcym. Uczniowie z dysleksj¹ dodat-
kowo nie lubi¹ byæ wyrywani do natychmias-
towej odpowiedzi, bo czêsto maj¹ trudnoœci
z werbalizacj¹ swoich myœli, nawet jeœli s¹ dob-
rze przygotowani do lekcji. Typowe bowiem
dla nich jest myœlenie obrazowe, a nie s³owne.
Na pierwsze i drugie pytanie, dotycz¹ce
dodatkowego czasu niezbêdnego do u³o¿enia
wypowiedzi pisemnej i czytania, dwukrotnie
wiêcej uczniów z dysleksj¹ ni¿ osób niedyslek-
tycznych odpowiedzia³o twierdz¹co. Pytanie
o wyd³u¿enie czasu na dokonanie zapisu spowo-
dowanego wolnym tempem pisania okaza³o siê
wa¿ne dla 1/3 m³odzie¿y z dysleksj¹ i dla 7 ze
114 uczniów bez dysleksji. Ostatnie pytanie by³o
postawione g³ównie z myœl¹ o tych uczniach,
którzy maj¹ deficyty pamiêci sekwencyjnej
i w zwi¹zku z tym trudnoœci z zapamiêtaniem
kolejnoœci liter alfabetu, a tak¿e o tych, którzy
z powodu zaburzeñ percepcji i pamiêci wzroko-
wej nie s¹ w stanie odtworzyæ obrazu wizual-
nego wyrazu i metod¹ prób i b³êdów staraj¹ siê
odszukaæ w s³owniku obcojêzycznym znaczenie
us³yszanego s³owa. Jeœli wyraz do odszukania
jest napisany, czêsto musz¹ wielokrotnie powra-
caæ wzrokiem do zapisu, a czasem nawet deko-
dowaæ wyraz litera po literze, szczególnie gdy
jest on d³ugi lub trudny. Wszystko to sprawia, ¿e
niektórym osobom z dysleksj¹ korzystanie ze
s³owników zabiera bardzo du¿o czasu. Na to
pytanie 1/4 uczniów z dysleksj¹ udzieli³a twier-
dz¹cej odpowiedzi. Wœród 114 uczniów niedys-
lektycznych 8 stwierdzi³o, ¿e potrzebuje wiêcej
czasu na odszukanie wyrazów w s³owniku.
Odpowiedzi uczniów z obu grup przed-
stawiam na wykresie.
Z wykresu wynika, ¿e uczniowie z dys-
leksj¹ czêœciej ni¿ uczniowie niedyslektyczni po-
trzebuj¹ dodatkowego czasu na wykonanie nie-
których czynnoœci na lekcjach jêzyka obcego.
Warto zwróciæ uwagê równie¿ na to, ¿e prob-
lem ten nie dotyczy wszystkich osób, u których
stwierdzono specyficzne trudnoœci w czytaniu
i pisaniu.
Ö Podsumowanie wyników badań
1. Rezultaty uzyskane w przeprowadzo-
nych badaniach potwierdziły hipotezę za-
kładającą częstsze występowanie trudności
w uczeniu się języków obcych u uczniów
z dysleksją rozwojową niż u uczniów niedy-
slektycznych. Rozpoznanie dysleksji rozwojo-
wej u dziecka nie oznacza jednak, ¿e musi ono
mieæ trudnoœci w nauce jêzyków obcych. Ze
114 uczniów dyslektycznych, bior¹cych udzia³
w badaniach, 12 (co stanowi 10,5%), uczy siê
jêzyków obcych bez trudnoœci (w grupie kont-
rolnej – ponad trzykrotnie wiêcej). Maj¹ oni
bardzo dobre i dobre oceny (a w jednym przy-
padku z jêzyka angielskiego odnotowano nawet
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ocenê celuj¹c¹) i nie chc¹ byæ traktowani na
lekcjach jêzyków obcych w inny sposób ni¿
pozostali uczniowie w klasie. Szczegó³owa ana-
liza tych przypadków wykaza³a, ¿e prawie
wszyscy z tych uczniów ju¿ we wczesnym dzie-
ciñstwie rozpoczêli naukê jêzyków obcych, ko-
rzystaj¹ z dodatkowej pomocy (najczêœciej s¹ to
korepetycje lub zajêcia w szkole jêzyków ob-
cych), maj¹ te¿ bardzo dobr¹ motywacjê do
nauki i wysokie mo¿liwoœci intelektualne, a za-
kres ich trudnoœci spowodowany dysleksj¹ jest
stosunkowo niewielki. W grupie tej jeden
z uczniów mieszka³ trzy lata w Niemczech
i obecnie biegle pos³uguje siê jêzykiem niemie-
ckim. Kolejne 20% radzi sobie z nauk¹ jêzyków
obcych bez wiêkszych problemów (w grupie
kontrolnej – 39%). Jednak prawie 70%
uczniów z dysleksj¹ napotyka bardzo powa¿ne
trudnoœci w nauce jêzyków obcych (w grupie
kontrolnej – 27%). Przed podjêciem nauki
w szkole œredniej statystyczny uczeñ z grupy
A uczy³ siê jêzyków obcych przez 5,2 roku,
a z grupy B – 4,9 roku. Œrednia ocen z jêzyków
obcych w grupie uczniów z dysleksj¹ jest ni¿sza
o 0,69, chocia¿ na naukê jêzyków poœwiêcaj¹
oni wiêcej czasu ni¿ uczniowie z grupy kontrol-
nej. Uczniowie z dysleksj¹ czêœciej ni¿ ich kole-
dzy z grupy kontrolnej korzystaj¹ z dodatkowej
pomocy w nauce jêzyków obcych. Prawie po³o-
wa z nich pobiera korepetycje (w grupie kont-
rolnej 1/4). Bardzo rzadko daj¹ sobie radê
w nauce jêzyków obcych bez dodatkowej po-
mocy. W grupie A jest 8 takich osób (÷7%),
w grupie B w podobnej sytuacji jest 45 uczniów
(÷40%). Œrednia ocen ze wszystkich przedmio-
tów w grupie uczniów z dysleksj¹ jest ni¿sza
o 0,38. Du¿y wp³yw na to maj¹ przede wszyst-
kim oceny z jêzyka polskiego oraz z jêzyków
obcych. Uczniowie z dysleksj¹ oœmiokrotnie
czêœciej, g³ównie z powodu ocen niedostatecz-
nych z tych w³aœnie przedmiotów, nie uzyskuj¹
promocji do nastêpnej klasy i czterokrotnie czê-
œciej ni¿ uczniowie niedyslektyczni przystêpuj¹
do zdawania egzaminów poprawkowych.
2. Hipoteza zakładająca większe osiągnię-
cia dziewcząt z dysleksją od chłopców
z dysleksją w nauce języków obcych, oparta
na dotychczasowych wynikach badañ, z których
wynika, ¿e kobiety osi¹gaj¹ lepsze rezultaty
w zadaniach lingwistycznych i w szybszym tem-
pie zdobywaj¹ umiejêtnoœci jêzykowe, nie po-
twierdziła się. Wyniki przeprowadzonych
przeze mnie badañ wykaza³y, ¿e dziewczêta
i ch³opcy z dysleksj¹ maj¹ niemal identyczn¹
œredni¹ ocen z jêzyków obcych (u m³odzie¿y
bez dysleksji ró¿nica na korzyœæ dziewcz¹t wy-
nosi 0,39). Proporcjonalnie tyle samo dziew-
cz¹t i ch³opców z grupy kryterialnej ma trudno-
œci w uczeniu siê jêzyków obcych (wœród m³o-
dzie¿y z grupy kontrolnej s¹ du¿e ró¿nice: dla
ponad po³owy dziewcz¹t z grupy B nauka jêzy-
ków obcych nie jest trudna; ch³opcy, którzy
deklaruj¹, ¿e dobrze sobie radz¹, stanowi¹
1/4). Dziewczêta z dysleksj¹ poœwiêcaj¹ wiêcej
czasu ni¿ ich koledzy na samodzieln¹ naukê
jêzyków, czêœciej te¿ od nich korzystaj¹ z dodat-
kowej pomocy, ale wcale nie przek³ada siê to
na lepsze osi¹gniêcia. Analiza trudnoœci w nau-
ce poszczególnych jêzyków wykaza³a, ¿e dziew-
czêta z dysleksj¹ maj¹ wiêcej problemów. Ra-
dz¹ sobie lepiej od ch³opców jedynie z jêzy-
kiem rosyjskim. Tylko jedna uczennica osi¹g-
nê³a wy¿sze ni¿ przeciêtne wyniki w nauce jêzy-
ków obcych, ch³opców w tak dobrej sytuacji
jest jedenastu. Nale¿y jednak pamiêtaæ, ¿e li-
czebnoœæ badanych pod wzglêdem p³ci znacz-
nie siê ró¿ni³a: w obu grupach w badaniach
bra³o udzia³ po 90 ch³opców i po 24 dziew-
czêta, dlatego te¿ do interpretacji tych wyników
trzeba odnieœæ siê z ostro¿noœci¹.
3. Hipoteza zakładająca, że uczniowie
z dysleksją mają istotnie większe trudności
w przyswojeniu języków obcych w formie
pisanej niż w formie ustnej, została po-
twierdzona jedynie częściowo. Trudnoœci
w zakresie takich form pisanych, jak ortografia,
sformu³owanie wypowiedzi pisemnej, czytanie
s¹ istotnie wiêksze ni¿ mówienie. Natomiast
rozumienie mowy ze s³uchu stanowi tak samo
powa¿ny problem w nauce jêzyków obcych dla
uczniów z dysleksj¹ jak czytanie tekstów na
g³os. Rozumienie mowy jest jednak trudne dla
obu badanych grup i ró¿nica w zakresie tej
sprawnoœci nie jest istotna statystycznie.
4. Kolejna hipoteza zakładająca, że nie
wszystkie języki obce sprawiają uczniom
z dysleksją takie same problemy, potwier-
dziła się w badaniach, gdy¿ zarówno pomiar
osi¹gniêæ uczniów w tym zakresie, jak i ocena
trudnoœci dokonana przez badan¹ m³odzie¿ we-
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d³ug 5-stopniowej skali, wskazuj¹ na istnienie
znacznych ró¿nic dotycz¹cych stopnia trudnoœci
ró¿nych sprawnoœci i umiejêtnoœci w nauce po-
szczególnych jêzyków obcych. W zakresie 18
badanych aspektów najwiêcej ró¿nic istotnych
statystycznie miêdzy grupami A i B wystêpuje
w jêzyku niemieckim i ich liczba wynosi 17
(tylko ró¿nica dotycz¹ca rozumienia czytanego
tekstu nie jest istotna statystycznie). Na samo-
dzieln¹ naukê tego jêzyka statystyczny uczeñ
z dysleksj¹ przeznacza w ci¹gu tygodnia o go-
dzinê wiêcej ni¿ uczeñ bez dysleksji, tego te¿
jêzyka dotyczy najwiêksza ró¿nica œredniej ocen
miêdzy uczniami z dysleksj¹ i bez dysleksji i wy-
nosi 1,06 (dla jêzyka francuskiego: 0,68; an-
gielskiego: 0,57; rosyjskiego: 0,47). Z jêzyka
niemieckiego zwolniono 6 uczniów z dysleksj¹
(dla porównania: z jêzyka angielskiego – 2,
z francuskiego – 1). Równie¿ najwiêksza ró¿nica
miêdzy badanymi grupami dotyczy wyboru jê-
zyka niemieckiego do matury (jêzyk niemiecki
wybiera 11,3% uczniów z dysleksj¹ i 19,2%
uczniów bez dysleksji). Wynika z tego, ¿e nauka
jêzyka niemieckiego stanowi szczególnie du¿¹
trudnoœæ dla osób dyslektycznych.
Ze wszystkich sprawnoœci i umiejêtnoœci
jêzykowych grupy A i B najbardziej ró¿nicuje
czytanie pojedynczych wyrazów. Problem z de-
kodowaniem wyrazów bez kontekstu oœmiokro-
tnie czêœciej dotyczy uczniów z dysleksj¹ ni¿
uczniów niedyslektycznych. Piêciokrotne ró¿ni-
ce miêdzy badanymi grupami odnotowano
w literowaniu, zapamiêtaniu kolejnoœci liter al-
fabetu i czytaniu cichym tekstu, czterokrotnie
czêœciej m³odzie¿ z dysleksj¹ wskazywa³a na
wystêpowanie trudnoœci w czytaniu tekstu na
g³os. Trzykrotnie czêœciej uczniowie z dysleksj¹
maj¹ problemy z ortografi¹ i interpunkcj¹, ak-
centem i intonacj¹; dwuipó³krotnie – z wymo-
w¹; dwukrotnie – z gramatyk¹, sformu³owa-
niem wypowiedzi pisemnej, rozumieniem czy-
tanego tekstu, uczeniem siê s³ówek i zwrotów,
mówieniem i zapamiêtaniem kszta³tu liter. Ba-
dane grupy najmniej ró¿nicuje nauka wierszy
na pamiêæ, natomiast ró¿nica w rozumieniu
mowy – jak ju¿ zaznaczy³am – nie jest istotna
statystycznie.
Uczniowie z dysleksj¹ dwukrotnie czêœ-
ciej ni¿ uczniowie niedyslektyczni potrzebuj¹
dodatkowego czasu na wykonanie niektórych
czynnoœci na lekcjach jêzyka obcego.
Ö Wnioski
Uzyskane wyniki badañ pozwalaj¹ na
sformu³owanie wniosków, których uwzglêdnie-
nie mog³oby poprawiæ niekorzystn¹ sytuacjê
uczniów z dysleksj¹ rozwojow¹ w zakresie nau-
czania jêzyków obcych. Œwiadomoœæ tego faktu
jest niezwykle istotna w zreformowanym sys-
temie szkolnictwa, w którym nauka jêzyków
obcych jest jednym z priorytetowych zadañ.
W szko³ach ponadgimnazjalnych m³odzie¿ obo-
wi¹zkowo uczy siê dwóch jêzyków obcych. Od
2005 roku wszystkich uczniów bêdzie obowi¹-
zywa³ ustny i pisemny egzamin maturalny z jê-
zyka obcego.
Nale¿y w zwi¹zku z tym:
1) Czyniæ starania o stworzenie równych szans
edukacyjnych dla uczniów z dysleksj¹ roz-
wojow¹ przez zapewnienie im zajêæ kore-
kcyjno-kompensacyjnych, ukierunkowanych
na naukê jêzyków obcych i prowadzonych
przez odpowiednio przygotowanych do te-
go nauczycieli.
2) Podejmowaæ problem pracy z uczniami dys-
lektycznymi w programach nauczania jêzy-
ków obcych oraz w poradnikach metodycz-
nych dla nauczycieli, informowaæ o wp³ywie
zaburzeñ czytania i pisania na osi¹gniêcia
uczniów z dysleksj¹ rozwojow¹ w nauce jê-
zyków, przedstawiaæ ich mo¿liwoœci i ogra-
niczenia w przyswajaniu jêzyków oraz spo-
soby dostosowania wymagañ edukacyjnych
w zakresie nauczania jêzyków obcych do ich
indywidualnych potrzeb.
3) Wprowadziæ do programu studiów wy¿szych
uczelni oraz kolegiów jêzykowych zajêcia
przygotowuj¹ce przysz³ych nauczycieli jêzy-
ków obcych do pracy z uczniami dyslektycz-
nymi.
4) Prowadziæ dla nauczycieli jêzyków obcych
szkolenia na temat dysleksji rozwojowej.
5) Nadzorowaæ oraz kontrolowaæ przestrzega-
nie przepisów MENiS, dotycz¹cych uczniów
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.
Nale¿y równie¿ zadbaæ o zapewnienie
wszystkim uczniom odpowiednich warunków
do zdawania pisemnego egzaminu maturalne-
go z jêzyków obcych, w którym wa¿nym ele-
mentem jest rozumienie mowy ze s³uchu, od-
twarzanej z p³yty CD. Badania wykaza³y, ¿e
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problemy w zakresie tej sprawnoœci dotycz¹
znacznej liczby uczniów zarówno dyslektycz-
nych, jak i niedyslektycznych. Sale gimnastycz-
ne, w których czêsto odbywaj¹ siê egzaminy,
nie posiadaj¹ dobrej akustyki, a to nara¿a zda-
j¹cych na powa¿ne utrudnienia.
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Od kilkunastu lat uczê jêzyka angiel-
skiego i niemieckiego w szko³ach (podstawo-
wej, gimnazjum, liceum) na terenie gminy Mi-
cha³owice. Prowadzê zajêcia korzystaj¹c z ze-
stawów podrêczników rekomendowanych przez
zatwierdzone do realizacji programy. Od kilku
lat uzupe³niam pracê z podrêcznikiem w³asny-
1) Autor jest nauczycielem jêzyka angielskiego i niemieckiego w Zespole Szkó³ w Micha³owicach w woj. mazowieckim.
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mi æwiczeniami komputerowymi, opracowany-
mi do aktualnie przerabianych partii materia³u.
S¹ to przygotowane w edytorze popularnego
polskiego programu edukacyjnego eTeacher Ger-
man, zestawy ró¿nego typu pisemnych æwiczeñ
utrwalaj¹cych (powtórzeniowych) i sprawdzaj¹-
cych. Daj¹ one uczniom stosunkowo du¿¹ mo¿-
liwoœæ refleksji i dopuszczaj¹ pope³nianie b³ê-
dów. Poprawne wykonanie tych æwiczeñ jest
uwarunkowane posiadaniem i zastosowaniem
w praktyce nabytych wczeœniej umiejêtnoœci. S¹
to æwiczenia typu: wstaw odpowiednie koñcó-
wki lub wyraz w odpowiedniej formie (fleksja
i s³owotwórstwo), podaj synonim, przekszta³æ
wyraz lub zdanie albo uzupe³nij brakuj¹cy ele-
ment, wybierz z podanych w³aœciw¹ odpowiedŸ
itp. Ich celem jest:
Ö wykszta³canie u ucznia automatyzacji w u¿y-
ciu struktur morfosyntaktycznych oraz syn-
tagm konwencjonalnych,
Ö wytwarzanie nawyków jêzykowych,
Ö wdra¿anie poprawnego, adekwatnego do sy-
tuacji komunikacyjnej wyra¿ania myœli na
podstawie struktur czêœciowo opanowanych
w poprzednich fazach æwiczeñ,
Ö kontrola umiejêtnoœci i sprawnoœci nabytych
w drodze æwiczeñ wdra¿aj¹cych.
W swej formie i treœci s¹ to czêsto ma³o
atrakcyjne æwiczenia, które wykonuje siê ustnie
w klasie b¹dŸ zadaje uczniom jako pisemn¹
pracê domow¹. Dla zobrazowania przytoczê po
kilka przyk³adów:
1. Æwiczenie na wstawienie odpowiedniej formy cza-
sownika:
He (have) breakfast at the moment.
He (have) breakfast every day.
Jane (have) a shower every morning.
It is seven o’clock. The Browns (have) breakfast.
2. Æwiczenie na wybranie odpowiedniej formy cza-
sownika:
Mr Scott to Mr Goodman at last. He can
post the letter now.
a) has written b) have written
c) are writing d) write e) did write
Mr. Scott a letter to Mr. Good yesterday but
he hasn’t posted it yet.
a) writes b) wrote
c) is writing d) has written e) have written
Sheila her blue blouse and she can wear it now.
a) washes b) washed
c) has washed d) have washed e) is washing
Sheila her blue blouse yesterday so she can
wear it now.
a) is washing b) has washed
c) have washed d) washed e) washes
3. Æwiczenie strony biernej:
They have cleaned the office. The office .
We have cleaned these rooms for five years. These
rooms for five years.
They make glass from sand. Glass from sand.
They sell stamps in a post office. Stamps in
a post office.
We do not use this room very often. This room
very often.
4. Æwiczenie formy bezokolicznika i gerundium:
– Shall we get a taxi to the cinema? – If you like, but
it isn’t far. I don’t mind (walk).
Linda has a lot of books. She enjoys (read).
Where’s Ann? I need (ask) her something.
Where’s Bill? He promised (be) here on time.
5. T³umaczenie brakuj¹cych elementów w zdaniu na
podstawie przerabianego ostatnio materia³u lek-
sykalnego:
– Who (zrobi³ najwiêcej b³ê-
dów) in the maths test yesterday? – Mark did.
Brenda eats (bardzo ma³o) cakes, but she
eats (du¿o) biscuits.
I’d like (wydaæ przyjêcie z okazji)
my birthday, but I haven’t got enough records.
6. Uzupe³nianie brakuj¹cych elementów w zdaniu na
podstawie przerabianego na lekcji materia³u lek-
sykalnego:
The chops were m t ruined, so Mr
Smith and Adam had u for their dinner.
Adam had to pay because he was p i for
the accident. He was completely k again.
Adam is very d h money and never seems to
have enough. This time he had less than a and
it was a long time till y .
January 16th is the twenty-fifth n s
of the opening of Micha³owice Library, this year
we are having a party to l a the occasion.
7. Æwiczenie utrwalaj¹ce ró¿ne partie materia³u:
Uncle Ben (wash) his car and now he’s
wet through.
The Browns used (employ) more than
two hundred people in their factory.
WiIl you go to the concert if the tickets
(not be) too expensive?
John couldn’t (travel) at 100 mph. It
took him more than two hours to get to the airport.
I wish I (know) which way to go.
Wed³ug moich obserwacji odbiór tych
æwiczeñ przez uczniów by³ dobry a wyniki za-
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chêcaj¹ce. Jednak¿e nie wszyscy rodzice po-
dzielali mój optymizm. Co wiêcej przedstawi-
ciele jednej z klas po wywiadówce semestralnej
nawet interweniowali z tego powodu u dyrek-
tora. W rozmowie ze mn¹ uczniowie twierdzili,
¿e to by³a inicjatywa kilku mam, ¿e oni nie
maj¹ z tym nic wspólnego i ¿e chc¹, by zajêcia
przy komputerze by³y dalej kontynuowane.
Uwzglêdniaj¹c wolê rodziców, zmniejszy³em
w tej klasie czêstotliwoœæ zajêæ komputerowych
do jednego a czasami dwóch miesiêcznie. Po-
zwoli³o mi to zaobserwowaæ i porównaæ pracê
klasy równoleg³ej, w której stosowa³em zajêcia
komputerowe czêœciej – ok. 3-4 razy w miesi¹cu.
Przygotowanie potrzebnych zestawów
æwiczeñ jest czasoch³onne, a ich odbiór okaza³
siê ró¿ny. Dlatego, aby uzyskaæ w miarê obiek-
tywn¹ ocenê ich odbioru, opracowa³em i prze-
prowadzi³em badania ankietowe wœród uczniów,
którzy wykonuj¹c te æwiczenia w ci¹gu roku
szkolnego osobiœcie, doœwiadczyli na sobie ich
wad i zalet. Chc¹c mieæ mo¿liwoœæ porówna-
nia, badaniami ankietowymi obj¹³em tak¿e od-
biór przez uczniów tradycyjnych form nau-
czania, których podstaw¹ s¹ podrêcznik, na-
grania audio i wideo oraz inne pomoce dy-
daktyczne, znajduj¹ce siê w szkolnej pracowni
jêzykowej.
Ö Badania ankietowe
W badaniach ankietowych wziê³a udzia³
grupa 101 uczniów klas 1-3 gimnazjum w Ko-
morowie i Micha³owicach, gdzie prowadzi³em
zajêcia z jêzyka angielskiego i niemieckiego
w roku szkolnym 20022003. By zapewniæ
maksimum obiektywizmu w udzielaniu odpo-
wiedzi na zawarte w ankiecie stwierdzenia,
przeprowadzi³em j¹ w pierwszej po³owie czerw-
ca, po wystawieniu ocen rocznych. Wype³nie-
nie ankiety polega³o (z wyj¹tkiem czterech py-
tañ szczegó³owych) na zaznaczeniu, w jakim
stopniu uczeñ zgadza siê lub nie z zawartymi
w niej stwierdzeniami, dotycz¹cymi wybranych
aspektów nauki jêzyka obcego. Badania ankie-
towe by³y przeprowadzane w Internecie. Od-
powiedzi przychodzi³y na stronê internetow¹
w postaci plików tekstowych, które mo¿na by³o
poddaæ analizie statystycznej.
× Przeprowadzenie ankiety
Przed przyst¹pieniem do wype³nienia
ankiety wyjaœni³em uczniom, ¿e do prowadze-
nia zajêæ z ró¿nych przedmiotów, w tym rów-
nie¿ z jêzyka obcego, mog¹ byæ wykorzystywa-
ne tak¿e programy komputerowe. Stosowanie
ich na lekcjach jest spraw¹ dobrowoln¹, jed-
nak¿e czêsto zale¿y nie tylko od nauczyciela, ale
przede wszystkim od mo¿liwoœci sprzêtowych
szko³y. My, korzystaj¹c z przychylnoœci dyrekcji
i wyrozumia³oœci opiekunów pracowni informa-
tycznych, mieliœmy to szczêœcie, ¿e mogliœmy
wykorzystywaæ do zajêæ jêzykowych tak¿e
sprzêt komputerowy. Pozwoli³o to uczniom
wzbogaciæ swój warsztat pracy o techniki w³aœ-
ciwe œrodowisku cyfrowemu. Z nauk¹ z pod-
rêcznikiem, z nagraniami audio i wideo ucznio-
wie maj¹ do czynienia od paru lat. Doœwiad-
czenia, które zdobyliœmy, warto przekazaæ in-
nym – zarówno uczniom, jak i nauczycielom.
Temu w³aœnie celowi s³u¿y niniejsza ankieta.
Powiedzia³em te¿ uczniom, ¿e odwo³ujê
siê do ich doœwiadczenia i zwracam siê do nich
jako do odbiorców dwóch ró¿nych form nau-
czania jêzyków, którzy na swej jêzykowej œcie¿ce
edukacyjnej spotkali zapewne niejednego nauczy-
ciela, poznali i stosowali ró¿ne style pracy i nabyli
pewne doœwiadczenie w uczeniu siê jêzyków.
Ponadto zwróci³em im uwagê, ¿e wype³-
niaj¹c ankietê nie porównuj¹ ani nie oceniaj¹
moich zajêæ prowadzonych tradycyjnie i z za-
stosowaniem komputerów, ale ustosunkowuj¹
siê ogólnie do zajêæ jêzykowych, polegaj¹cych
na pracy z podrêcznikiem b¹dŸ z komputerem,
w których kiedykolwiek uczestniczyli tak w szko-
le, jak i poza ni¹. Doda³em jeszcze, ¿e nie ma
odpowiedzi z³ych i dobrych czy krytycznych lub
pochwalnych – ka¿da jest dobra, je¿eli trafnie
odzwierciedla ich odczucia i stopieñ identyfikacji
z danym, zawartym w ankiecie stwierdzeniem.
× Treść ankiety
W celu uzyskania interesuj¹cych mnie
danych przygotowa³em ankietê, w której by³y
zawarte trzy rodzaje stwierdzeñ:
Ö Stwierdzenia wstępne, dotycz¹ce wieku,
p³ci, osi¹gniêæ w nauce jêzyków obcych, sto-
sunku do wychwytywania i sposobu poprawia-
nia pope³nianych przez ucznia b³êdów ustnych
oraz indywidualizacji procesu nauczania.
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By okreœliæ swój stosunek do bycia po-
prawianym, uczeñ musia³ ustosunkowaæ siê do
poni¿szych stwierdzeñ i opinii:
Õ Poprawianie popełnianych przeze mnie błędów
językowych i pomyłek oraz zwracanie na nie
mojej uwagi ma istotny wpływ na osiągane
przeze mnie wyniki w nauce języka obcego.
Õ Wolę, gdy nauczyciel zwraca mi uwagę na po-
pełniane błędy w trakcie wykonywania zadania.
Õ Wolę, gdy nauczyciel zwraca mi uwagę na
popełnione błędy po zakończeniu zadania.
Aby okreœliæ stosunek ucznia do indywi-
dualizacji procesu nauczania na lekcji jêzyka
obcego, zosta³ on poproszony o ustosunkowa-
nie siê do nastêpuj¹cych stwierdzeñ:
Õ Wolę wykonywać na lekcji te same zadania co
reszta klasy, bez względu na to, czy są to
zadania dla mnie zbyt łatwe, czy zbyt trudne.
Õ Wolę wykonywać na lekcji zadania dostosowa-
ne do moich umiejętności, nawet jeżeli reszta
klasy wykonuje jeszcze zadania łatwiejsze lub
już zadania trudniejsze.
Ö Stwierdzenia zasadnicze, dotycz¹ce zagad-
nieñ, których odbiór u uczniów (jak przypusz-
cza³em) mo¿e byæ zale¿ny od formy prowadze-
nia zajêæ, by³y przedstawione w dwóch par-
tiach. Pierwsza odnosi³a siê do lekcji prowadzo-
nych z podrêcznikiem i innymi pomocami dy-
daktycznymi, ale bez komputera. W drugiej
by³y stwierdzenia takie same lub analogiczne
i dotyczy³y zajêæ prowadzonych z wykorzysta-
niem programów komputerowych. Ka¿de ze
stwierdzeñ zawiera³o cztery mo¿liwe odpowie-
dzi: zupełnie się zgadzam, trochę się zgadzam,
raczej się nie zgadzam i zupełnie się nie zgadzam
i odnosi³o siê do poni¿szych zagadnieñ:
→ Przyjemność, jaką uczeń czerpie (lub
nie) z uczestniczenia w zajęciach języko-
wych
Zadaniem ucznia by³o okreœliæ swój stosunek do
stwierdzeñ:
Õ Bardzo lubię tradycyjny sposób prowadzenia
zajęć językowych, oparty na pracy z podręcz-
nikiem (bez komputera).
Õ Nauka języka obcego na lekcji z komputerem
sprawia mi przyjemność.
→ Uciążliwość samych zajęć i wywoływa-
nie u uczniów stanu zmęczenia
Zadaniem ucznia by³o okreœlenie, na ile praw-
dziwe s¹ dwa poni¿sze stwierdzenia:
Õ Na lekcji języka obcego prowadzonej tradycyj-
nie (bez komputera) potrafię pracować inten-
sywnie i się nie męczę.
Õ Na lekcji języka obcego z komputerem potrafię
pracować długo bez przerwy i się nie męczę.
→ Dynamika zajęć i poczucie (szybkiego lub
wolnego) przemijania czasu na lekcji
Zadaniem ucznia by³o okreœliæ prawdziwoœæ
dwóch opinii:
Õ Ucząc się języka obcego na lekcji z podręcz-
nikiem i innymi pomocami dydaktycznymi, ale
bez komputera czas bardzo szybko mi mija.
Õ Ucząc się języka obcego przy komputerze czas
bardzo szybko mi mija.
→ Motywowanie ucznia do pracy
Zadaniem ucznia by³o ustosunkowaæ siê do
dwóch stwierdzeñ:
Õ Na lekcji bez komputera na ogół szybko się
męczę i tracę chęć do dalszej pracy nad języ-
kiem.
Õ Podczas nauki języka z komputerem na ogół
szybko się męczę i tracę chęć do dalszej pracy.
→ Poczucie skuteczności przyswajania so-
bie wiedzy
Zadaniem ucznia by³o okreœliæ, w jakim stopniu
identyfikuje siê z poni¿szymi stwierdzeniami:
Õ Lepiej przyswajam sobie wiedzę, kiedy pracuję
z podręcznikiem, niż kiedy wykonuję takie
same ćwiczenia na komputerze.
Õ Lepiej przyswajam sobie wiedzę, kiedy pracuję
na komputerze, niż gdy wykonuję takie same
ćwiczenia tradycyjnie z podręcznikiem.
→ Skrępowanie przy poprawianiu błędów
Zadaniem ucznia by³o ustosunkowaæ siê do
dwóch stwierdzeñ:
Õ Lubię, gdy nauczyciel poprawia moje błędy
i nie odczuwam skrępowania z tego powodu.
Õ Czuję się swobodniej, kiedy błędy pokazuje mi
program komputerowy, niż gdy to robi nau-
czyciel.
→ Poczucie samodzielności i odpowiedzial-
ności za swą naukę
Zadaniem ucznia by³o ustosunkowaæ siê do
dwóch stwierdzeñ:
Õ Ucząc się na lekcji z podręcznikiem i innymi
pomocami dydaktycznymi (ale bez kompute-
ra), czuję, że uczę się języka zdecydowanie
samodzielnie i że wynik pracy zależy tylko ode
mnie.
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Õ Ucząc się na lekcji z komputerem, czuję, że
uczę się języka zdecydowanie samodzielnie i że
wynik pracy zależy tylko ode mnie.
→ Naturalność bądź sztuczność procesu
dydaktycznego
Zadaniem ucznia by³o ustosunkowaæ siê do
dwóch stwierdzeñ:
Õ Ucząc się na lekcji z podręcznikiem i innymi
pomocami dydaktycznymi (ale bez kompute-
ra), odnoszę wrażenie, że uczę się języka
w sposób naturalny.
Õ Pracując na lekcji z komputerem, mam wraże-
nie, że sztucznie uczę się języka.
→ Swoboda pracy ucznia
Zadaniem ucznia by³o ustosunkowaæ siê do
dwóch stwierdzeñ:
Õ Odpowiada mi to, że na lekcji prowadzonej
bez komputera nauczyciel obserwuje, co się
w klasie dzieje, pilnuje i ocenia moją pracę.
Õ Odpowiada mi to, że na lekcji prowadzonej
z komputerem nie nauczyciel, ale program
komputerowy pilnuje i ocenia moją pracę.
Ö Stwierdzenia końcowe, dotycz¹ce oczeki-
wañ wzglêdem kontynuacji nauki w gimnazjum
albo liceum. Chodzi³o o zadeklarowanie, czy
i ewentualnie jak czêsto uczeñ chcia³by, ¿eby
w liceum zajêcia jêzykowe by³y prowadzone
tak¿e z wykorzystaniem programów kompute-
rowych. Zadaniem ucznia by³o ustosunkowaæ
siê do nastêpuj¹cych stwierdzeñ:
Õ Oczekuję, że lekcje językowe w liceum, do
którego pójdę, będą prowadzone także w opar-
ciu o programy komputerowe.
Õ Mając do dyspozycji w ciągu tygodnia trzy
lekcje danego języka obcego, chciałbym, by
w przyszłym roku szkolnym zajęcia kompute-
rowe z tego języka były prowadzone: raz na
miesiąc, raz na dwa tygodnie, raz na tydzień.
× Reakcje uczniów
Z otrzymanych odpowiedzi wynika, ¿e
¿aden ze 101 ankietowanych uczniów nie wy-
powiedzia³ siê o ¿adnym stwierdzeniu, ¿e siê
z nim zupe³nie nie zgadza. Z tego wzglêdu przy
obliczeniach wszystkie reakcje zupełnie się zga-
dzam i raczej się zgadzam zosta³y potraktowane
jako to¿same – zupełnie (lub raczej) się zgadzam.
Dlatego te¿ w zestawieniach tabelarycznych za-
miast zamierzonej 4-stopniowej gradacji prefe-
rencji uczniów otrzyma³em 2-stopniow¹: zupeł-
nie (lub trochę) się zgadzam w opozycji do raczej
się nie zgadzam.
Reakcje wybrane przez ankietowanych
zosta³y opracowane pod wzglêdem czêstotliwo-
œci oraz krzy¿owych zale¿noœci wzglêdem p³ci
ucznia, przynale¿noœci do danej grupy wieko-
wej i osi¹gniêæ w nauce jêzyków obcych.
Ö Wyniki badań ankietowych
× Ocena własnych osiągnięć w nauce
języka obcego
Odpowiedzi uczniów dowodz¹ niezbicie,
¿e ch³opcy stanowi¹ grupê o zdecydowanie
wy¿szej samoocenie ni¿ dziewczynki. 17,6%
dziewcz¹t i a¿ 30,6% ch³opców oceni³o swoje
osi¹gniêcia jako bardzo dobre. Natomiast jako
dobre okreœli³o swoje osi¹gniêcia 41,2% dziew-
cz¹t i 22,4% ch³opców.
Ankieta z za³o¿enia by³a anonimowa
i nie ma mo¿liwoœci zweryfikowania powy¿-
szych ocen u poszczególnych respondentów,
jednak¿e z praktyki lekcyjnej i ocen w dzien-
niku absolutnie nie wynika, ¿e ch³opcy osi¹gaj¹
zdecydowanie lepsze wyniki od dziewcz¹t. Wy-
niki samooceny grupy dziewcz¹t i ch³opców
w kategorii ocen dostatecznych i dopuszczaj¹-
cych w zasadzie nie wykazuj¹ tendencji do
zawy¿ania.
Ciekawe wyniki daje porównanie ocen
osi¹gniêæ w nauce jêzyków obcych, dokonane
przez uczniów z ocenami, dokonanymi przez
rodziców, oceniaj¹cych osi¹gniêcia swoich dzie-
ci. Okazuje siê, ¿e rodzice oceniaj¹ swoje dzieci
zdecydowanie surowiej ni¿ one same siebie.
Podczas gdy a¿ 24,0% uczniów ocenia swoje
wyniki jako bardzo dobre, tylko 5,2% rodziców
podziela tê opiniê. Analogicznie jest z ocen¹
dobr¹: zas³uguje na ni¹ 32,0% wed³ug ocen
dzieci, ale ju¿ tylko 21,5% wed³ug ocen rodzi-
ców. Podobnie rodzice oceniaj¹, ¿e a¿ 16,3%
ich dzieci osi¹ga wyniki niedostateczne, nato-
miast uczniowie s¹ zdania, ¿e tylko 1,0%.
× Wychwytywanie i poprawianie
popełnianych błędów
Aby okreœliæ swój stosunek do bycia po-
prawianym, uczeñ mia³ siê ustosunkowaæ do
poni¿szych stwierdzeñ:
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Õ Wychwytywanie popełnianych przeze mnie błę-
dów językowych i pomyłek oraz zwracanie na
nie mojej uwagi ma istotny wpływ na osiągane
przeze mnie wyniki w nauce języka obcego.
Õ Wolę, gdy nauczyciel zwraca mi uwagę na po-
pełniane błędy w trakcie wykonywania zadania
Õ Wolę, gdy nauczyciel zwraca mi uwagę na
popełniane błędy po zakończeniu wykonywa-
nia zadania.
Okazuje siê, ¿e zdecydowana wiêkszoœæ
bo a¿ 80,6% (w grupie dziewcz¹t 82,0%
a w grupie ch³opców 79,2%) uznaje wagê po-
prawiania pope³nianych b³êdów dla skuteczno-
œci procesu nauczania. Podobne proporcje s¹
zachowane w grupach wiekowych. Istnieje na-
tomiast znaczna rozbie¿noœæ stanowisk w gru-
pach uczniów osi¹gaj¹cych zadowalaj¹ce i nie-
zadowalaj¹ce wyniki w nauce jêzyków obcych.
W grupie uczniów osi¹gaj¹cych zadowalaj¹ce
wyniki w nauce 86,3%, ale ju¿ tylko 57,9%
w grupie uczniów osi¹gaj¹cych niezadowalaj¹-
ce wyniki przyk³ada wagê do wychwytywania
i poprawiania b³êdów.
Kwestia momentu zwracania uczniom
uwagi na pope³niane b³êdy, a wiêc czy w trak-
cie czy po zakoñczeniu zadania, nie stanowi dla
nich istotnego problemu. Proporcje tych, którzy
siê zupe³nie (lub trochê) zgadzaj¹ z poprawia-
niem w trakcie wykonywania zadania i po jego
wykonaniu s¹ zbli¿one i wynosz¹ odpowiednio:
68,7% oraz 70,0%.
× Indywidualizacja nauczania
Aby wypowiedzieæ siê w kwestii indywi-
dualizacji nauczania, uczeñ musia³ ustosunko-
waæ siê do dwóch stwierdzeñ:
Õ Wolę wykonywać na lekcji te same zadania co
reszta klasy, bez względu na to, czy są to
zadania dla mnie zbyt łatwe czy zbyt trudne.
Õ Wolę wykonywać na lekcji zadania dostosowa-
ne do moich umiejętności, nawet jeżeli reszta
klasy wykonuje jeszcze zadania łatwiejsze lub
już zadania trudniejsze.
Zwolenników wykonywania tych samych
zadañ co reszta klasy jest 54,5%, przy czym za
t¹ form¹ pracy wypowiedzia³o siê wiêcej dziew-
czynek, bo 58,8%, a 41,2% siê raczej nie
zgadza. Opinie ch³opców w tej kwestii s¹ po-
dzielone dok³adnie po 50%. Analizuj¹c wypo-
wiedzi w grupach uczniów o zadowalaj¹cych
i niezadowalaj¹cych wynikach w nauce daje siê
zauwa¿yæ ma³a rozbie¿noœæ zdañ: 55,6%
i 52,6% zaznaczy³o, ¿e zupe³nie (lub trochê) siê
zgadza. Natomiast w grupach wiekowych daje
siê zauwa¿yæ pewna tendencja spadkowa: o ile
wœród 13-latków 46,2% identyfikuje siê z tym
podejœciem a 14-latkowie zgadzaj¹ siê w 67,7%,
to ju¿ 15-latkowie – w 52,0%, a 16-latkowie
– w 44,8%.
Zwolenników wykonywania na lekcji za-
dañ dostosowanych do umiejêtnoœci ucznia jest
zdecydowanie wiêcej ni¿ przeciwników, bo
72,7%, przy czym nie ma ¿adnej ró¿nicy w od-
powiedziach dziewczynek i ch³opców. Jednak¿e
w grupie uczniów o niezadowalaj¹cych wyni-
kach w nauce jêzyków obcych a¿ 57,9% raczej
siê nie zgadza z t¹ form¹ indywidualizacji nau-
czania natomiast w grupie uczniów o zadowala-
j¹cych wynikach raczej siê nie zgadza tylko
21,0%, a zupe³nie (lub trochê) siê zgadza
79,0%. Analizuj¹c odpowiedzi uczniów, daje siê
równie¿ zauwa¿yæ tendencja wzrostowa zwolen-
ników wraz z wiekiem ucznia. I tak zupe³nie (lub
prawie) siê zgadza 53,8% 13-latków, 74,2% 14-
latków, 68,0% 15-latków i 82,8% 16-latków.
× Przyjemność, jaką uczeń czerpie
(lub nie) z uczestniczenia w zajęciach
językowych
Zadaniem ucznia by³o ustosunkowaæ siê
do dwóch stwierdzeñ:
Ö Bardzo lubię tradycyjny sposób prowadzenia
zajęć językowych, oparty na pracy z podręcz-
nikiem (bez komputera).
Ö Nauka języka obcego na lekcji z komputerem
sprawia mi przyjemność.
Tradycyjny sposób nauki jêzyka obcego
jest Ÿród³em satysfakcji dla 51,0% ankietowa-
nych, pozostali (49%) raczej nie mog¹ tego
o sobie powiedzieæ. Tradycyjny sposób prowa-
dzenia zajêæ znajduje stosukowo du¿e powo-
dzenie wœród grupy dziewcz¹t – 60,0%, mniej-
sze zaœ w grupie ch³opców – 40%. Poparcie to
maleje tak¿e z wiekiem uczniów: o ile wœród
14-latków wynosi ono 58,6% o tyle ju¿ w gru-
pie wiekowej 16-latków 44,8%. Tradycyjny
sposób prowadzenia zajêæ jêzykowych jest naj-
lepiej odbierany w grupie uczniów o niezado-
walaj¹cych osi¹gniêciach w nauce – 57,9%.
Przyjemnoœæ w nauce jêzyka obcego
z komputerem znajduje 82% ankietowanych
uczniów, przy czym ta forma pracy cieszy siê
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zdecydowanie wiêksz¹ popularnoœci¹ nie wœród
ch³opców, lecz wœród dziewcz¹t (!) – 88,2%.
Ch³opcy podchodz¹ do komputerów z nieco wiêk-
sz¹ rezerw¹ – 75,0% potwierdzi³o, ¿e ta forma
nauki sprawia im przyjemnoœæ. W grupie wieko-
wej 15-latków zajêcia prowadzone przy kompu-
terach ciesz¹ siê stosunkowo najmniejsz¹ popular-
noœci¹ – tylko 72,0% ankietowanych stwierdzi³o,
¿e lubi tê formê prowadzenia zajêæ, natomiast
16-latkowie ju¿ w 89,7%. Nie ma specjalnej
rozbie¿noœci w ocenie przyjemnoœci, jak¹ czer-
pi¹ uczniowie z zajêæ komputerowych, wœród
uczniów osi¹gaj¹cych ró¿ne wyniki w nauce.
× Uciążliwość samych zajęć
i wywoływanie u uczniów stanu
zmęczenia
Zadaniem ucznia by³o ustosunkowaæ siê
do dwóch stwierdzeñ:
Ö Na lekcji języka obcego prowadzonej tradycyj-
nie (bez komputera) potrafię pracować inten-
sywnie i się nie męczę.
Ö Na lekcji języka obcego z komputerem potrafię
pracować długo bez przerwy i się nie męczę.
O uci¹¿liwoœci zajêæ prowadzonych tra-
dycyjnie wypowiada siê prawie po³owa, bo a¿
46% ankietowanych uczniów. Jednak ju¿ o po-
nad po³owê mniej, bo tylko 21,4% ankietowa-
nych uczniów, uwa¿a lekcje z komputerem za
mêcz¹ce. Zdecydowanie wiêcej dziewcz¹t ni¿
ch³opców potrafi pracowaæ intensywnie nie mê-
cz¹c siê na lekcji prowadzonej tradycyjnie
– 64,7%. Natomiast w grupie ch³opców zdecy-
dowanie mniej i a¿ 58,3% zwraca uwagê na
uci¹¿liwoœæ zajêæ jêzykowych i wywo³ywanie
uczucia zmêczenia. W grupach wiekowych zde-
cydowanie wzrasta poczucie uci¹¿liwoœci i zmê-
czenia zajêciami tradycyjnymi – od 30,8% u 13-
latków do 65,5% u 16-latków. Natomiast po-
czucie uci¹¿liwoœci i zmêczenia w przypadku
zajêæ komputerowych u 13-14-latków wynosi
23,1% i 30,0% natomiast u 15-16-latków
16,0% i 17,9%. Oceny uci¹¿liwoœci zajêæ w ujê-
ciu uczniów o zadowalaj¹cych i niezadowalaj¹-
cych wynikach w nauce s¹ prawie takie same.
× Dynamika zajęć i poczucie (szybkiego
lub wolnego) przemijania czasu
na lekcji
Zadaniem ucznia by³o ustosunkowaæ siê
do dwóch stwierdzeñ:
Ö Ucząc się języka obcego na lekcji z podręcz-
nikiem i innymi pomocami dydaktycznymi, ale
bez komputera czas bardzo szybko mi mija.
Ö Ucząc się języka obcego przy komputerze czas
bardzo szybko mi mija.
Analiza odpowiedzi wykazuje, ¿e mniej
ni¿ po³owa, gdy¿ tylko 43,4% uczniów odbiera
lekcje prowadzone w sposób tradycyjny jako
atrakcyjne, na których czas szybko mija. W od-
biorze wiêkszoœci uczniów – 56,6%. lekcja jêzy-
ka obcego d³u¿y siê. Natomiast w przypadku
lekcji z komputerem osób raczej niezadowolo-
nych z tempa ich przebiegu jest tylko 12,4%.
Odpowiedzi uczniów wskazuj¹ na to, ¿e dziew-
czêta ³atwiej daj¹ siê wci¹gn¹æ w tok lekcji ni¿
ch³opcy. Na lekcji tradycyjnej z podrêcznikiem
i innymi pomocami dydaktycznymi, czas bardzo
szybko mija 48,0% dziewcz¹t, a ju¿ tylko 37,5%
ch³opców. Podobnie ró¿nica daje siê zauwa¿yæ
w przypadku zaanga¿owania siê grupy dziewcz¹t
w pracê na lekcji z komputerem. Szybkie przemi-
janie czasu stwierdzi³o 89,6%, natomiast w gru-
pie ch³opców mniej, bo 85,4%.
W grupach wiekowych dynamika zajêæ
jest postrzegana ró¿nie, ale bez znacz¹cych od-
chyleñ, jednak¿e 15-latkom najczêœciej d³u¿¹
siê zarówno zajêcia tradycyjne – 68,0%, jak
i komputerowe – 16,0%. Na lekcji prowadzo-
nej tradycyjnie najszybciej czas p³ynie 14-lat-
kom – 50,0%, a na lekcji prowadzonej z kom-
puterem 16-latkom – 89,3%.
Warto zwróciæ uwagê, ¿e w grupie
uczniów o niezadowalaj¹cych wynikach w nau-
ce jêzyka obcego najwiêcej ze wszystkich anali-
zowanych grup, bo a¿ 68,4% (przy przeciêtnej
uczniowskiej 43,4%) stwierdzi³o, ¿e na lekcji
prowadzonej tradycyjnie czas im szybko mija,
podczas gdy w grupie uczniów o zadowalaj¹cych
wynikach prawie po³owa mniej, bo 37,5%.
Ustosunkowuj¹c siê do dynamiki lekcji prowa-
dzonej przy komputerach, zarówno uczniowie
o zadowalaj¹cych, jak i niezadowalaj¹cych wy-
nikach w nauce bardzo czêsto stwierdzali, ¿e
czas im szybko mija – odpowiednio w 87,2%
i 89,5%.
× Motywowanie ucznia do pracy
Zadaniem ucznia by³o ustosunkowaæ siê
do dwóch stwierdzeñ:
Ö Na lekcji bez komputera na ogół szybko się
męczę i tracę chęć do dalszej pracy nad językiem.
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Ö Podczas nauki języka z komputerem na ogół
szybko się męczę i tracę chęć do dalszej pracy.
Z odpowiedzi ankietowanych uczniów
wynika, ¿e zdecydowana wiêkszoœæ z nich, bo
a¿ 63,6%, szybko siê mêczy i traci chêæ do
dalszej pracy na lekcji prowadzonej w sposób
tradycyjny. Zdecydowanie mniej – 27,3% od-
biera lekcje z komputerem jako mêcz¹ce i znie-
chêcaj¹ce do dalszej pracy. Na lekcji bez kom-
putera szybciej siê mêcz¹ i zniechêcaj¹ do pracy
dziewczynki 66,7% ni¿ ch³opcy 61,7%, ale na
lekcjach z komputerem to ch³opcy mêcz¹ siê
i zniechêcaj¹ czêœciej – 27,1% ni¿ dziewczynki
– 26,0%.
W grupie wiekowej od 13, 14 i 15 lat
daje siê zauwa¿yæ tendencja spadkowa ucz-
niów, trac¹cych motywacjê do dalszej pracy
w przypadku lekcji prowadzonych tradycyjnie:
92,3%, 67,7%, 50,0%. Natomiast u 16-latków
wzrasta do 62,1%. O lekcjach prowadzonych
z komputerem najmniej krytycznie wyra¿a siê
grupa m³odzie¿y 13-letniej – 92,3% raczej nie
zgadza siê ze stwierdzeniem, ¿e zajêcia z kom-
puterem mêcz¹ i zniechêcaj¹ do dalszej pracy,
14-, 15- i 16-latkowie podzielaj¹ ten pogl¹d
odpowiednio w: 70,0% 68,0% i 75,9%.
Wœród uczniów o zadowalaj¹cych wyni-
kach nauki 64,2% uzna³o zajêcia tradycyjne za
mêcz¹ce i zniechêcaj¹ce, uczniowie o niezado-
walaj¹cych wynikach w nauce podzielaj¹ tê
opiniê w 61,1%. Natomiast w przypadku zajêæ
z komputerem uczniowie o niezadowalaj¹cych
wynikach w nauce czêœciej wyra¿ali swoje znie-
chêcenie – 36,8% – ni¿ uczniowie o zadowala-
j¹cych wynikach nauczania – 25,0%.
× Poczucie skuteczności przyswajania
sobie wiedzy
Zadaniem ucznia by³o ustosunkowaæ siê
do dwóch stwierdzeñ:
Ö Lepiej przyswajam sobie wiedzę, kiedy pracuję
z podręcznikiem, niż kiedy wykonuję takie sa-
me ćwiczenia na komputerze.
Ö Lepiej przyswajam sobie wiedzę, kiedy pracuję
na komputerze, niż gdy wykonuję takie same
ćwiczenia tradycyjnie z podręcznikiem.
W kwestii skutecznoœci przyswajania
wiedzy, wypowiadaj¹c siê na temat tradycyjnej
pracy z podrêcznikiem, 52% ankietowanych
potwierdzi³o wy¿sz¹ skutecznoœæ tej formy lekcji
ni¿ lekcji z komputerem. Ustosunkowuj¹c siê do
stwierdzenia sformu³owanego odwrotnie, ¿e na
lekcji z komputerem jest osi¹gana wiêksza sku-
tecznoœæ przyswajania wiedzy ni¿ w przypadku
lekcji tradycyjnej, ju¿ 72% ankietowanych
uczniów potwierdzi³o, ¿e siê zupe³nie (lub tro-
chê) zgadza z t¹ opini¹.
Ciekawe, ¿e odpowiedzi w grupie dziew-
cz¹t i ch³opców s¹ bez ma³a odwrotne: 60,0%
dziewcz¹t zupe³nie (lub raczej) siê zgadza, ¿e
lepiej przyswaja sobie wiedzê, kiedy pracuje
z podrêcznikiem, i ju¿ tylko 42,6% ch³opców.
Natomiast do stwierdzenia dotycz¹cego lepszego
przyswajania sobie wiedzy za pomoc¹ komputera
ni¿ pracuj¹c tradycyjnie z podrêcznikiem odpo-
wiednio pozytywnie ustosunkowa³o siê 74,5%
dziewcz¹t i nieco mniej, bo 70,8% ch³opców.
Dla grup wiekowych charakterystyczne
jest to, ¿e odbiór skutecznoœci nauki prowadzo-
nej w sposób tradycyjny i z komputerem ma
tendencje zdecydowanie spadkowe w grupach
wiekowych od 13 do 15 lat i wzrasta w grupie
16-latków. Uczniowie o zadowalaj¹cych osi¹g-
niêciach w nauce czêœciej wymieniaj¹ pracê
z komputerem – 74,1% ni¿ z podrêcznikiem
– 48,8% jako lepszy sposób przyswajania sobie
wiedzy jêzykowej. W grupie uczniów o nieza-
dowalaj¹cych wynikach w nauce wartoœci te s¹
zbli¿one, odpowiednio: 63,2% i 66,7%.
× Skrępowanie przy poprawianiu
błędów
Zadaniem ucznia by³o ustosunkowaæ siê
do dwóch stwierdzeñ:
Ö Lubię, gdy nauczyciel poprawia moje błędy
i nie odczuwam skrępowania z tego powodu.
Ö Czuję się swobodniej, kiedy błędy pokazuje mi
program komputerowy, niż gdy to robi nau-
czyciel.
Analiza odpowiedzi uczniów dowodzi,
¿e niewiele ponad 20% ankietowanych odczu-
wa skrêpowanie przy poprawianiu zarówno
przez nauczyciela – 23,9%, jak i przez program
komputerowy – 21,2%. Pewne ró¿nice daj¹ siê
zauwa¿yæ w grupie ch³opców i dziewczynek.
Swój pozytywny stosunek do bycia poprawiany-
mi przez nauczyciela stwierdzi³o 75,0% dziew-
cz¹t i 76,6% ch³opców. Warto zwróciæ uwagê
na to, ¿e poprawianie b³êdów przez program
komputerowy uzyska³o zdecydowanie wiêksz¹
akceptacjê u dziewcz¹t – 88,0% ni¿ u ch³opców
– 70,8%, którzy wol¹ byæ poprawiani przez
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nauczyciela. W grupach wiekowych najwiêksze
skrêpowanie poprawianiem daje siê zauwa¿yæ
u 14-latków: 28,6% w przypadku poprawiania
przez nauczyciela i 25,8% przez program kom-
puterowy. W grupie uczniów o zadowalaj¹cych
wynikach w nauce jêzyków obcych jest niewiel-
ka ró¿nica w okreœlaniu skrêpowania poprawia-
niem przez nauczyciela – 20,0% i przez pro-
gram komputerowy – 21,3%. Jednak¿e w gru-
pie uczniów o niezadowalaj¹cych wynikach
w nauce jêzyka obcego odsetek uczniów od-
czuwaj¹cych skrêpowanie roœnie do 41,2%
w przypadku, gdy robi to nauczyciel, a pozo-
staje na poziomie 21,1%, gdy robi to program
komputerowy.
× Poczucie samodzielności
i odpowiedzialności za swą naukę
Zadaniem ucznia by³o ustosunkowaæ siê
do dwóch stwierdzeñ:
Ö Ucząc się na lekcji z podręcznikiem i innymi
pomocami dydaktycznymi (ale bez komputera),
czuję, że uczę się języka zdecydowanie samo-
dzielnie i że wynik pracy zależy tylko ode mnie.
Ö Ucząc się na lekcji z komputerem, czuję, że
uczę się języka zdecydowanie samodzielnie i że
wynik pracy zależy tylko ode mnie.
Na odczucie samodzielnoœci i odpowie-
dzialnoœci za wyniki w³asnej pracy na lekcji
z podrêcznikiem wskaza³o 63,9% ankietowa-
nych uczniów, natomiast u 78,4% odczucie to
wywo³uje praca na lekcji z komputerem. Praca
z komputerem kojarzy siê u a¿ 81,6% dziew-
czynek z odczuciem samodzielnoœci i odpowie-
dzialnoœci za swój wynik pracy, a tylko u 74,5%
ch³opców. Natomiast tylko 52,1% ch³opców
odczuwa samodzielnoœæ w przypadku uczenia
siê na lekcji z podrêcznikiem, natomiast w gru-
pie dziewczynek procent ten jest zdecydowanie
wy¿szy i wynosi 75,5%.
W analizowanych grupach wiekowych
13-, 14-, 15- i 16-latków poczucie samodzielno-
œci na zajêciach z podrêcznikiem zdecydowanie
maleje wraz z wiekiem ucznia i wynosi odpowie-
dnio: 92,3%, 75,9%, 56,0% i 44,8%. Poczucie
samodzielnoœci w przypadku zajêæ przy kom-
puterach waha siê w granicach 10% i wynosi dla
powy¿szych grup wiekowych odpowiednio:
83,3%, 73,3%, 83,3% i 75,9%.
W grupach uczniów o zadowalaj¹cych
i niezadowalaj¹cych osi¹gniêciach w nauce jê-
zyka obcego wiêkszoœæ ankietowanych czêœciej
zaznacza³a zajêcia z komputerem ni¿ z podrêcz-
nikiem jako powoduj¹ce uczucie samodzielno-
œci i odpowiedzialnoœci za w³asn¹ pracê. Jed-
nak¿e w grupie uczniów o niezadowalaj¹cych
wynikach jest ono wiêksze ni¿ u uczniów osi¹-
gaj¹cych zadowalaj¹ce wyniki i wynosi odpo-
wiednio: 66,7% i 63,3% dla lekcji z podrêcz-
nikiem oraz 83,3% i 77,2% dla lekcji z kom-
puterem.
× Naturalność bądź sztuczność procesu
dydaktycznego
Zadaniem ucznia by³o ustosunkowaæ siê
do dwóch stwierdzeñ:
Ö Ucząc się na lekcji z podręcznikiem i innymi
pomocami dydaktycznymi (ale bez kompute-
ra), odnoszę wrażenie, że uczę się języka
w sposób naturalny.
Ö Pracując na lekcji z komputerem, mam wraże-
nie, że sztucznie uczę się języka.
Z ogólnej liczby ankietowanych uczniów
55,7% uznaje tradycyjne formy nauki jêzyka
obcego za naturalne, pozosta³e 44,3% raczej
siê nie zgadza z tym stwierdzeniem. Ankietowa-
ni uczniowie tylko w 37,8% odczuwaj¹ pracê
z komputerem jako sztuczn¹ formê uczenia siê,
62,2% ankietowanych raczej nie zgadza siê
z tak¹ ocen¹. W grupie dziewcz¹t 59,2% od-
nosi wra¿enie, ¿e ucz¹c siê z podrêcznikiem
i innymi pomocami dydaktycznymi, uczy siê
w sposób naturalny, w grupie ch³opców zaœ
pogl¹d ten podziela ju¿ mniej ankietowanych,
bo 53,5%. Ustosunkowuj¹c siê do poczucia
sztucznoœci przy pracy z komputerem, 63,3%
dziewcz¹t i 62,5% ch³opców stwierdzi³o, ¿e
raczej nie podzielaj¹ tego pogl¹du. W grupach
wiekowych 13, 14, i 15 lat tradycyjne formy
uczenia siê jêzyka obcego jako naturalne od-
biera odpowiednio: 58,3%, 60,0% i 58,3%
ankietowanych, 16-latkowie zaœ ju¿ tylko
w 48,3%. Pogl¹d, ¿e uczenie siê jêzyka za
pomoc¹ komputera jest sztuczne, podziela je-
dynie 8,3% 13-latków, ale ju¿ znacznie wiêcej
14, 15-latków, bo odpowiednio 48,4% i 48,0%,
natomiast w grupie 16-latków wra¿enie to po-
dziela ju¿ tylko 25,0% uczniów.
W grupie uczniów o zadowalaj¹cych wy-
nikach w nauce 53,8% ankietowanych podziela
pogl¹d, ¿e nauczanie z podrêcznikiem to natu-
ralny sposób uczenia siê, ale komputery za
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naturaln¹ formê ucznia siê jêzyka obcego uzna-
je ju¿ 65,8%. W grupie uczniów o niezadowa-
laj¹cych wynikach w nauce zdecydowanie wiê-
cej, bo a¿ 63,2%, odbiera tradycyjne formy
nauki jako naturalne i ponad po³owa, bo
52,6%, jako sztuczn¹ formê nauki pracê na
lekcji z komputerem.
× Swoboda pracy ucznia
Wypowiadaj¹c siê o swobodzie pracy,
uczniowie ustosunkowywali siê do dwóch
stwierdzeñ:
Ö Odpowiada mi to, że na lekcji prowadzonej bez
komputera nauczyciel obserwuje, co się w kla-
sie dzieje, pilnuje i ocenia moją pracę.
Ö Odpowiada mi to, że na lekcji prowadzonej
z komputerem nie nauczyciel, ale program kom-
puterowy pilnuje i ocenia moją pracę.
Ankietowani uczniowie w zdecydowanej
wiêkszoœci pozytywnie ustosunkowuj¹ siê do
pilnowania i oceniania pracy zarówno przez
nauczycieli – 70,4%, jak i przez program kom-
puterowy – 80,4%. W grupie dziewcz¹t daje
siê zauwa¿yæ nieznaczna przewaga odczucia
swobody pracy na lekcji prowadzonej z kom-
puterem – 83,3% ni¿ na lekcji prowadzonej
tradycyjnie – 81,6%. Akceptacja bycia pilno-
wanymi i kontrolowanymi przez nauczyciela
zdecydowanie spada w zale¿noœci od grupy
wiekowej od 100,0% u 13-latków do 42,9%
u 16-latków. Natomiast akceptacja pilnowania
i oceniania przez program komputerowy male-
je w przedziale wiekowym 13–14 lat od 83,3%
do 70,0%, by u 15-latków zdecydowanie wzros-
n¹æ do 84,0% i u 16-atków osi¹gn¹æ poziom
85,7%.
W grupie uczniów osi¹gaj¹cych zadowa-
laj¹ce wyniki w nauce jêzyka obcego akceptacja
dla tradycyjnej formy kontroli i oceny uczniów
wynosi 73,4% i jest nieco ni¿sza od akceptacji
dla kontroli i oceny prowadzonej komputero-
wo, która wynosi 79,5% oraz zdecydowanie
ni¿sza w przypadku grupy uczniów o niezado-
walaj¹cych wynikach w nauce jêzyka obcego,
u których poczucie swobody pracy na lekcji
tradycyjnej wynosi 57,9%, natomiast na lekcji
komputerowej wzrasta do 84,2%.
× Oczekiwania względem liceum
Ankietowani uczniowie mieli ustosunko-
waæ siê do stwierdzenia: Oczekuję, że lekcje języ-
kowe w liceum, do którego pójdę, będą prowadzo-
ne także w oparciu o programy komputerowe.
Swoje zainteresowanie przeprowadza-
niem w liceum lekcji tak¿e w oparciu o pracê
z komputerem zadeklarowa³o 73,5% uczniów,
brak zainteresowania t¹ form¹ pracy wyrazi³o
26,5%. Dziewczêta zdecydowanie czêœciej de-
klaruj¹ zainteresowanie lekcjami komputero-
wymi w liceum (81,6%) ni¿ ch³opcy, wœród
których oczekiwanie takie wyrazi³o 66,7%.
W grupach wiekowych zainteresowanie to oscy-
luje w granicach: 63,6% u 13-latków, 80,6%
u 14-latków, 68,0% u 15-latków i 75,9% u 16-
latków. Uczniowie o zadowalaj¹cych osi¹gniê-
ciach czêœciej oczekuj¹ w liceum zajêæ z kom-
puterem – 75,9%, uczniowie o niezadowalaj¹-
cych osi¹gniêciach w 63,2%.
× Zadaniem ucznia było ustosunkować
się do następującego stwierdzenia:
Mając do dyspozycji w ciągu tygodnia trzy
lekcje danego języka obcego, chciałbym, by
w przyszłym roku szkolnym zajęcia komputerowe
z tego języka były prowadzone: raz na miesiąc,
raz na dwa tygodnie, raz na tydzień.
Zdecydowana wiêkszoœæ uczniów wybra-
³a opcjê ,,raz na tydzieñ’’ jako optymaln¹
– 79,8%. W grupie dziewcz¹t i ch³opców prefe-
rencje s¹ zbli¿one do siebie i wynosz¹ odpowie-
dnio: 80,0% i 81,3%. Tak¿e w grupie uczniów
o zadowalaj¹cych i niezadowalaj¹cych osi¹gniê-
ciach w nauce rozbie¿noœæ pogl¹dów jest niedu-





Uczeñ mia³ mo¿liwoœæ dwukrotnego
ustosunkowania siê, podaj¹c stopieñ akceptacji
dla podanego os¹du lub stwierdzenia, raz doty-
cz¹cego lekcji prowadzonych w oparciu o ze-
staw podrêcznikowy, a raz w oparciu o pro-
gram komputerowy. Przeciêtna procentowa
wartoœæ akceptacji danej formy nauczania zo-
sta³a obliczona przez zsumowanie zestawieñ
statystycznych udzielonych odpowiedzi (po
dwa dla ka¿dego zagadnienia) i podzielenie
przez dwa dla uzyskania wyniku przeciêtnego











1 Przyjemnoœæ z uczestniczenia
w zajêciach jêzykowych. 34,5 65,5
2 Intensywne zajêcia niewywo-
³uj¹ce u uczniów zmêczenia. 37,7 62,3
3 Dynamika zajêæ i poczucie
(szybkiego lub wolnego) prze-
mijania czasu na lekcji. 27,9 72,1
4 Zajêcia motywuj¹ ucznia do
pracy. 31,8 68,2
5 Poczucie skutecznoœci przy-
swajania sobie wiedzy. 40,0 60,0
6 Brak skrêpowania przy popra-
wianiu b³êdów. 48,7 51,3
7 Poczucie samodzielnoœci i od-
powiedzialnoœci za sw¹ naukê. 42,8 57,2
8 Naturalnoœæ (= brak poczucia
sztucznoœci) procesu dydakty-
cznego. 46,8 53,2
9 Swoboda pracy ucznia. 45,0 55,0
Wyniki badañ ankietowych dowodz¹, ¿e
w opinii ankietowanych uczniów zajêcia z wy-
korzystaniem komputerów s¹ zdecydowanie
przyjemniejsze i du¿o mniej mêcz¹ce oraz daj¹
poczucie dynamiki lekcji, a ich przebieg za-
chêca ucznia do dalszej pracy nad jêzykiem
i rodzi poczucie skutecznoœci przyswajania wie-
dzy w stopniu prawie dwukrotnie wy¿szym ni¿
zajêcia prowadzone z wykorzystaniem zesta-
wów podrêcznikowych. Te ostatnie ustêpuj¹
w odbiorze uczniów równie¿ pod wzglêdem
braku poczucia skrêpowania przy poprawianiu
b³êdów, budowaniu poczucia samodzielnoœci
i odpowiedzialnoœci. Tak¿e odczucie naturalno-
œci i swobody procesu uczenia siê jest wy¿ej
oceniane na lekcjach z wykorzystaniem kom-
puterów ni¿ w przypadku nauczania podrêcz-
nikowego.
Wydaje siê, ¿e opinie wyra¿one przez
uczniów Komorowa i Micha³owic wpisz¹ prê-
dzej czy póŸniej komputerowe zajêcia jêzyko-
we na sta³e do gimnazjalnego krajobrazu œcie-
¿ek edukacyjnych ucznia i byæ mo¿e sk³oni¹
sceptycznie nastawionych nauczycieli, rodzi-
ców, organizatorów pozaszkolnych zajêæ jêzy-
kowych czy nawet lokalne w³adze oœwiatowe





Ankieta o wykorzystaniu stron internetowych w nauce
języka rosyjskiego
W ankiecie, przeprowadzonej w czerwcu
2003 roku, wziêli udzia³ uczniowie szkó³ z war-
szawskich dzielnic Bielan i Targówka, ucz¹cy siê
jêzyka rosyjskiego – w sumie 237 osób (w tym:
57 uczniów szko³y podstawowej, 91 uczniów
gimnazjum, 89 liceum oraz 7 nauczycieli przed-
miotu).
Uczniom zadano dziewiêæ pytañ:
1. Jak czêsto korzystasz z Internetu?
2. Czy korzystasz z rosyjskich zasobów Inter-
netu (przegl¹dasz rosyjskie strony)?
3. Czego, jakich informacji, szukasz najczêœciej
w Internecie?
4. Czego, jakich informacji, szukasz na rosyj-
skich stronach www?
5. Jakie znasz rosyjskie strony www?
6. Czy Internet mo¿e pomagaæ w nauce jêzyka
obcego?
7. Czy Internet pomaga Ci przygotowaæ siê do
lekcji jêzyka rosyjskiego?
8. Jeœli tak, to dlaczego?
9. Czy chcia³abyœchcia³byœ korzystaæ z Inter-
1) Autorka jest studentk¹ V roku studiów zaocznych Filologii Rosyjskiej Uniwersytetu Warszawskiego i I roku studiów
doktoranckich w Instytucie Slawistyki PAN.
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netu jako pomocy i uzupe³nienia lekcji jêzy-
ka rosyjskiego?
Natomiast nauczycielom piêæ poni¿szych:
1. Czy korzysta PaniPan z zasobów Internetu
podczas przygotowania zajêæ jêzyka rosyj-
skiego?
2. Jakich informacji poszukuje PaniPan w ro-
syjskim lub polskim Internecie?
3. Czy korzysta PaniPan z Internetu podczas
lekcji jêzyka?
4. Jakie umiejêtnoœci jêzykowe PaniPana zda-
niem najlepiej rozwija Internet?
5. Czy Internet mo¿e byæ ciekawym uzupe³-
nieniem lekcji jêzyka obcego?
× Uczniowie szkoły podstawowej udzielili
następujących odpowiedzi:
1. Jak czêsto korzystasz z Internetu?
Ö rzadko lub wcale: 72%
Ö kilka razy w miesi¹cu: 12%
Ö bardzo czêsto, codziennie: 16%
2. Czy korzystasz z rosyjskich zasobów Inter-




3. Czego, jakich informacji, szukasz najczêœciej
w Internecie?
Odpowiedzi nie by³y zró¿nicowane. Najczêœ-
ciej uczniowie poszukuj¹ na stronach www
informacji o muzyce (np. o popularnym ze-
spole TATU), programów, gier, informacji
potrzebnych do wykonania pracy domowej,
plotek o gwiazdach ekranu i estrady, korzys-
taj¹ z poczty elektronicznej i czatu.
4. Czego, jakich informacji, szukasz na rosyj-
skich stronach www?
Ö ¿adnych: 89.4%
Ö o muzyce, æwiczeñ pomocnych w nauce
jêzyka: 10.6%
5. Jakie znasz rosyjskie strony www?
Ö nie zna ¿adnej lub nie pamiêta: 96.4%
Ö poda³o adres strony: 3.6%
6. Czy Internet mo¿e pomagaæ w nauce jêzyka
obcego?
Ö tak: 67%
Najczêœciej podawane powody, to mo¿li-
woœæ czytania w jêzyku obcym i nawi¹zywa-
nia nowych kontaktów,
Ö nie wiem: 10.5% Ö nie: 22.5%
OdpowiedŸ negatywna by³a motywowana
brakiem zrozumienia tekstów obcojêzycz-
nych, znajduj¹cych siê na stronach interne-
towych. Podkreœlano wa¿n¹ rolê nauczycie-
la, którego nie mo¿e zast¹piæ komputer.
7. Czy Internet pomaga Ci przygotowaæ siê do
lekcji jêzyka rosyjskiego?
Ö nie: 91.2% Ö tak: 8.8%
8. Jeœli tak, to dlaczego?
Wed³ug uczniów przede wszystkim na stro-
nach www mo¿na znaleŸæ wiele informacji,
programów do nauki jêzyków oraz pos³u-
chaæ muzyki i próbowaæ przet³umaczyæ teks-
ty piosenek.
9. Czy chcia³abyœchcia³byœ korzystaæ z Inter-
netu jako pomocy i uzupe³nienia lekcji jêzy-
ka rosyjskiego?
Ö tak: 63.1%
Ö nie wiem: 8.8%
Ö nie: 28.1%
× Uczniowie gimnazjum odpowiedzieli na te
same pytania następująco:
1. Jak czêsto korzystasz z Internetu?
Ö rzadko lub wcale: 23%
Ö kilka razy w miesi¹cu: 8.9%
Ö bardzo czêsto, codziennie: 68.1%
2. Czy korzystasz z rosyjskich zasobów Inter-




3. Czego, jakich informacji, szukasz najczêœciej
w Internecie?
Odpowiedzi nie by³y zró¿nicowane. Podob-
nie jak uczniowie szko³y podstawowej, naj-
czêœciej uczniowie poszukuj¹ na stronach
www informacji o muzyce, filmie, progra-
mów, gier, informacji potrzebnych do wy-
konania pracy domowej, plotek o gwiaz-
dach ekranu i estrady, korzystaj¹ z poczty
elektronicznej i czatu.
4. Czego, jakich informacji, szukasz na rosyj-
skich stronach www?
Ö ¿adnych: 85.7%
Ö informacji o muzyce, s³awnych ludziach,
tekstów piosenek, informacji potrzebnych
do napisania pracy domowej, danych o Ro-
sji, kulturze kraju (literatura, teatr): 14.3%
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5. Jakie znasz rosyjskie strony www?
Ö nie zna ¿adnych lub nie pamiêta: 96.7%
Ö poda³y nazwê strony: 3.3%
6. Czy Internet mo¿e pomagaæ w nauce jêzyka
obcego?
Ö tak: 79.1%
Najczêœciej podawane powody, to mo¿li-
woœæ czytania tekstów rosyjskich, poznawa-
nie nowych ,,s³ówek’’, korzystanie ze s³ow-
ników internetowych.
Ö nie wiem: 9.8%
Ö nie: 11.1%




8. Jeœli tak, to dlaczego?
Internet to dla uczniów przede wszystkim
Ÿród³o informacji na temat Rosji. Umo¿liwia
tak¿e korzystanie ze s³owników.
9. Czy chcia³abyœchcia³byœ korzystaæ z Inter-
netu jako pomocy i uzupe³nienia lekcji jêzy-
ka rosyjskiego?
Ö tak: 57.1%
Ö nie wiem: 5.4%
Ö nie: 37.5%
× Uczniowie liceum udzielili następujących
odpowiedzi:
1. Jak czêsto korzystasz z Internetu?
Ö rzadko lub wcale: 20.2%
Ö kilka razy w miesi¹cu: 11.3%
Ö bardzo czêsto, codziennie: 68.5%
2. Czy korzystasz z rosyjskich zasobów Inter-




3. Czego, jakich informacji, szukasz najczêœciej
w Internecie?
Odpowiedzi nie by³y zró¿nicowane. Podob-
nie jak uczniowie szko³y podstawowej i gim-
nazjum, licealiœci najczêœciej poszukuj¹ na
stronach www informacji o muzyce, filmie,
programów, grach, informacji potrzebnych
do wykonania pracy domowej, plotek
o gwiazdach ekranu i estrady, wiadomoœci
z kraju i ze œwiata, korzystaj¹ z poczty elekt-
ronicznej i czatu.
4. Czego, jakich informacji, szukasz na rosyj-
skich stronach www?
Ö ¿adnych: 73%
Ö informacji o muzyce, wokalistach, tekstów
piosenek, informacji potrzebnych do na-
pisania pracy domowej, danych o Rosji,
kulturze kraju: 27%
5. Jakie znasz rosyjskie strony www?
Ö nie zna ¿adnych lub nie pamiêta: 94.3%
Ö poda³o adres strony: 5.7%
6. Czy Internet mo¿e pomagaæ w nauce jêzyka
obcego?
Ö tak: 83.1%
Najczêœciej podawane powody to – ponow-
nie – mo¿liwoœæ czytania tekstów rosyjskich,
poznawanie nowej leksyki, korzystanie ze
s³owników internetowych.
Ö nie wiem: 2.3%
Ö nie: 14.6%




8. Jeœli tak, to dlaczego?
Internet dla uczniów liceum, tak jak i gim-
nazjum, to przede wszystkim Ÿród³o infor-
macji na temat Rosji. Umo¿liwia tak¿e ko-
rzystanie ze s³owników.
9. Czy chcia³abyœchcia³byœ korzystaæ z Inter-
netu jako pomocy i uzupe³nienia lekcji jêzy-
ka rosyjskiego?
Ö tak: 84.2%
Ö nie wiem: 5.6%
Ö nie: 10.2%
× Nauczyciele udzielili następujących
odpowiedzi na zadane pytania:
1. Czy korzysta Pani/ Pan z zasobów Internetu




2. Jakich informacji poszukuje Pani/ Pan w ro-
syjskim lub polskim Internecie?
Nauczyciele poszukuj¹ przede wszystkim
materia³ów uzupe³niaj¹cych przedstawiany
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na lekcji materia³ leksykalny, dotycz¹cy: ¿y-
cia codziennego, wspó³czesnej Rosji, handlu,
turystyki, sportu, biografii znanych ludzi, kul-
tury jêzyka, literatury. Internet pomaga im
tak¿e utrzymaæ kontakt z ci¹gle zmieniaj¹-
cym siê jêzykiem (pojawiaj¹ce siê w tekstach
neologizmy, ¿argon).
3. Czy korzysta Pa-




Podstawowa przyczyna to brak mo¿liwoœci
technicznych, przede wszystkim dostêpu do
komputera.
4. Jakie umiejêtnoœci jêzykowe Pani/ Pana zda-
niem najlepiej rozwija Internet?
Powtarzaj¹ce siê w ankiecie odpowiedzi to:
czytanie ze zrozumieniem, leksyka, umiejêt-
noœæ samodzielnego zdobywania informacji
na dany temat.









,,Ile trzeba wiedzy’’... aby zdać egzamin wstępny
na filologię germańską
Analiza testów na egzaminy wstępne na Uniwersytecie Wrocławskim
w okresie 1978-20032)
Egzamin wstêpny jest przepustk¹ na czê-
sto wymarzone studia dla ka¿dego przystêpuj¹-
cego do niego kandydata. Opanowanie pro-
gramu szko³y œredniej z wybranego przedmiotu
powinno zapewniæ uzyskanie indeksu na wy-
bran¹ uczelniê. W przypadku egzaminów wstê-
pnych na kierunki neofilologiczne jest wymaga-
na od kandydata dobra, jeœli nie bardzo dobra
znajomoœæ wybranego jêzyka.
Jak pokazuje rzeczywistoœæ bywa ró¿nie.
Od kandydatów na filologiê germañsk¹ jest
wymagane, aby umieli sprawnie pos³ugiwaæ
siê jêzykiem niemieckim, umieli zareagowaæ
w konkretnych sytuacjach, np. zaprosiæ kogoœ
na przyjêcie, zapytaæ siê o drogê czy te¿ j¹
objaœniæ.
Czy zdaj¹cy egzaminy wstêpne spe³niaj¹
te kryteria? W pewnym stopniu na pewno tak,
jednak¿e pozytywny wynik egzaminu wstêpne-
go na filologiê germañsk¹ jest uzale¿niony od
wielu czynników, zwi¹zanych z nauczaniem
i uczeniem siê jêzyka niemieckiego na poziomie
szkolnym.
Celem niniejszego artyku³u jest próba
odpowiedzi na pytanie, jakie wymagania jêzy-
kowe i inne s¹ stawiane kandydatom na filolo-
giê germañsk¹ Uniwersytetu Wroc³awskiego.
Podstawê artyku³u stanowi¹ tetsty egzamina-
cyjne, stosowane na egzaminach wstêpnych
w latach 1978-2003. Zagadnienie centralne to
sporz¹dzenie spisu wymagañ stawianych po-
tencjalnym kandydatom na podstawie ana-
lizy testów pod wzglêdem formalnym i treœ-
ciowym.
1) Autorka jest doktorantk¹ w Zak³adzie Jêzyka Niemieckiego Instytutu Filologii Germañskiej Uniwersytetu Wroc³awskiego.
2) Uzupe³nieniem niniejszego artyku³u bêdzie praca analizuj¹ca treœci egzaminów wstêpnych na filologiê germañsk¹
w okresie 1978-2004, która uka¿e siê w nr 32004 (red.).
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Ö
Egzamin wstępny na filologię
germańską: elementy składowe
i przebieg
Egzamin wstêpny na filologiê germañsk¹
Uniwersytetu Wroc³awskiego sk³ada siê
z dwóch czêœci badaj¹cych ró¿ne aspekty znajo-
moœci jêzyka. Czêœæ I odbywa siê w formie
pisemnej. Zadanie kandydatów polega na roz-
wi¹zaniu testu leksykalno-gramatycznego z jê-
zyka niemieckiego. Celem jest sprawdzenie bie-
g³oœci jêzykowej, wiedzy jêzykowej oraz wiedzy
realioznawczej. Badane s¹: ogólna wiedza gra-
matyczna, znajomoœæ leksyki oraz realiów kra-
jów niemieckojêzycznych. Zakres tematyczny
pytañ obejmuje materia³ rozszerzonego progra-
mu nauczania jêzyka niemieckiego w szko³ach
œrednich. Stosowane testy pos³uguj¹ siê ró¿ny-
mi technikami: testy lukowe, testy wyboru,
transformacje zdañ, zadania t³umaczeniowe.
Czas przeznaczony na rozwi¹zanie testu to mak-
symalnie 2 godziny zegarowe, minimalnie
1 godzina. W trakcie rozwi¹zywania testu nie
jest dozwolone korzystanie ze s³owników i in-
nych pomocy. Nie s¹ dozwolone ¿adne skreœ-
lenia na arkuszu egzaminacyjnym. Kandydaci
otrzymuj¹ brudnopis. Prace s¹ kodowane
i sprawdzane przez dwie osoby. Czêœæ II, do
której przystêpuj¹ wszyscy kandydaci, polega na
sprawdzeniu kompetencji jêzykowej kandydata.
Po ustnym egzaminie z jêzyka niemiec-
kiego kandydaci zdaj¹ równie¿ egzamin ustny
z jêzyka polskiego.
O przyjêciu na studia decyduje miejsce
na liœcie rankingowej, zale¿ne od sumarycznej
liczby uzyskanych punktów ze wszystkich czêœci
egzaminu wstêpnego.
W niektórych przypadkach przystêpuj¹-
cy do egzaminu mog¹ zostaæ z niego zwolnieni.
Dotyczy to:
1. Zwolnieñ z egzaminu wstêpnego: laureaci
Olimpiady Centralnej Jêzyka Niemieckiego.
2. Zwolnienia z egzaminu z przedmiotu:
Ö z jêzyka. niemieckiego: finaliœci Olimpia-
dy Centralnej Jêzyka Niemieckiego, kan-
dydaci z dyplomem jêzykowym: Das Deu-
tsche Sprachdiplom der Kulturministerkon-
ferenz drugiego stopnia, pod warunkiem
uzyskania powy¿ej 80 punktów oraz kan-
dydaci posiadaj¹cy miêdzynarodow¹ ma-
turê z jêzyka niemieckiego,
Ö z jêzyka polskiego: finaliœci Olimpiady





Przeprowadzone w latach 1978-2002
testy wykazuj¹ znaczne zró¿nicowanie pod
wzglêdem formy prezentowanych zadañ.
Testy starsze pos³uguj¹ siê tradycyjnymi
technikami testowania znajomoœci jêzyka, tzn.
uzupe³niania luk, przekszta³cania struktur, zada-
niami t³umaczeniowymi. Polecenia odwo³uj¹
siê do konkretnej wiedzy gramatycznej i lek-
sykalnej kandydata.
Kolejny rodzaj testów to zadania zorien-
towane na sprawdzenie kompetencji komunika-
tywnej kandydata. Zadanie zdaj¹cego polega na
uzupe³nieniu luk w przedstawionych fragmen-
tach dialogów i w wypowiedziach. Polecenie:
Ergänzen Sie sinngemäß sprawdza zatem nie tyl-
ko wiedzê gramatyczn¹ i zasób leksykalny kan-
dydata, ale przede wszystkim umiejêtnoœæ ich
wykorzystania w procesie komunikacji. Czêœæ do-
datkow¹ stanowi¹ zadania t³umaczeniowe.
Nieco inny uk³ad i inne formy zadañ
prezentuj¹ testy przeprowadzone w 1993 r.
Zaprezentowane zadania mo¿na podzieliæ na
trzy czêœci:
Ö Test wyboru, tylko jedna z zaproponowanych
odpowiedzi jest poprawna.
Ö Uzupe³nianie luk zgodnie z sensem prezen-
towanych wypowiedzi.
Ö T³umaczenie dialogu na jêzyk niemiecki.
W ocenie t³umaczenia s¹ brane pod uwagê
wiernoœæ przek³adu i poprawnoœæ jêzykowa.
Nowy element wprowadzaj¹ testy egza-
minacyjne z 1994 r. Sk³adaj¹ siê z dwóch czêœci:
Ö testu wyboru,
Ö testu wyboru polegaj¹cego na sprawdzeniu
umiejêtnoœci rozumienia tekstu pisanego (li-
terackiego lub fachowego). Tekst stanowi in-
tegraln¹ czêœæ arkusza egzaminacyjnego.
Wiêksz¹ ró¿norodnoœæ zadañ prezentuj¹
testy z roku 1997. Sk³adaj¹ siê z 10 ró¿nych
zadañ, polegaj¹cych na:
Ö w czêœci I: dopasowaniu okreœleñ do prezen-
towanych opisów, np. leksemów opisuj¹cych
przestêpców,
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Ö w czêœci II: dopasowaniu odpowiednich cza-
sowników do rzeczowników okreœlaj¹cych
pewne czynnoœci przy zachowaniu logicznego
ci¹gu wykonywanych czynnoœci, np. rekon-
strukcja przebiegu rozmowy telefonicznej,
Ö w czêœci III: rekonstrukcji dialogu sytuacyj-
nego,
Ö w czeœci IV: rekonstrukcji d³u¿szego tekstu,
np. bajki na podstawie fragmentów,
Ö w czêœci V: rozwi¹zaniu testu wyboru, tylko
jedna z zaproponowanych odpowiedzi jest
poprawna,
Ö w czeœci VI i VII: uzupe³nieniu brakuj¹cych
elementów w tekœcie. Dla u³atwienia zosta³y
podane pierwsze litery brakuj¹cych s³ów,
Ö w czeœci VIII: wypowiedŸ pisemna: list,
Ö w czêœci IX: dobranie odpowiedniej formy gra-
matycznej do prezentowanych wypowiedzi,
Ö w czêœci X: dopasowanie czasowników funk-
cyjnych do ich czêœci nominalnych.
Testy z roku 1998 by³y podobne. Pole-
cenia odwo³ywa³y siê do wiedzy gramatycznej,
znajomoœci s³ownictwa – w tym frazeologii
i przys³ów, s³owotwórstwa. Zadania polega³y
na uzupe³nieniu luk w prezentowanych wy-
powiedziach, utworzeniu odpowiednich form
s³owotwórczych, przyporz¹dkowaniu znaczeñ
w przypadku frazeologii.
Podobne techniki i formy zosta³y zasto-
sowane w testach w 2000 r. Dodatkowym ele-
mentem by³o zadanie t³umaczeniowe, obejmu-
j¹ce 30 zdañ prezentuj¹cych ró¿ny stopieñ tru-
dnoœci.
Testy z roku 2001 odwo³ywa³y siê do
wiedzy gramatycznej i ogólnej na temat pañstw
niemieckojêzycznych. Zadania polega³y na
przyporz¹dkowaniu nazwisk wybitnych przed-
stawicieli kultury i nauki Niemiec, Austrii
i Szwajcarii do ich obszaru dzia³alnoœci, uzupe³-
nieniu brakuj¹cych komponentów wyra¿eñ fra-
zeologicznych. Kolejne zadania dotyczy³y trans-
formacji zdañ na czasy przesz³e oraz strony
czynnej na biern¹ oraz znaczeñ czasowników
modalnych w wypowiedzi subiektywnej. Kan-
dydaci musieli siê ponadto wykazaæ znajomoœ-
ci¹ rekcji czasownika, przymiotnika i rzeczow-
nika, koñcówek przymiotnika oraz zwrotów, za-
wieraj¹cych czasowniki funkcyjne. Kolejne ele-
menty to spójniki zadañ z³o¿onych, przyporz¹d-
kowanie antonimów, tworzenie rzeczowników
na podstawie czasowników i przymiotników
odrzeczownikowych, tworzenie zdañ z zapropo-
nowanych elementów rozsypanki wyrazowej
w czasie Perfekt, tryb przypuszczaj¹cy oraz kon-
strukcje bezokolicznikowe.
Testy z roku 2002 prezentowa³y tak¿e
du¿¹ ró¿norodnoœæ zadañ. Nowe elementy,
które siê tu pojawi³y, to zadania polegaj¹ce na
nominalizacji zdañ i mowa zale¿na.
Testy z roku 2003 nawi¹zuj¹ do technik
stosowanych ju¿ wczeœniej. Zadania polega³y
na t³umaczeniu przedstawionego dialogu na jê-
zyk niemiecki, uzupe³nianiu zdañ elementami
gramatycznymi, napisaniu dialogu na podsta-
wie przedstawionych informacji i wreszcie uzu-
pe³nieniu tekstu brakuj¹cymi elementami. Dla
u³atwienia zosta³y podane pierwsze litery bra-
kuj¹cych s³ów.
Stosowane w zaprezentowanych testach
egzaminacyjnych techniki testowania maj¹ na
celu przede wszystkim sprawdzenie3):
Ö stopnia opanowania struktur gramatycznych,
Ö stopnia opanowania s³ownictwa,
Ö wiedzy o krajach niemieckojêzycznych.
× Techniki rozwiązywania testów
Opublikowane zbiory testów egzamina-
cyjnych nie tylko prezentuj¹ treœci wymagane
na egzaminach wstêpnych, ale zawieraj¹ rów-
nie¿ wskazówki metodyczne, dotycz¹ce technik
rozwi¹zywania testów. Dotyczy to zw³aszcza te-
stów wyboru i testów lukowych operuj¹cych
poleceniem: Ergänze Sie sinngemäß! Autorzy te-
stów proponuj¹ rozwi¹zywanie zadañ w czte-
rech podejœciach4):
Ö Uwa¿ne przeczytanie i zapoznanie siê ze
wszystkimi zadaniami egzaminacyjnymi.
Ö Rozwi¹zanie zadañ niebudz¹cych w¹tpliwoœci.
Ö Zastanowienie siê nad trudniejszymi zadania-
mi.
Ö Sprawdzenie ca³ego rozwi¹zanego testu w ce-
lu wyeliminowania b³êdów.
3) Por. Lewicki, R. (1993), Deutsch – Olympiade ’93. Wybór testów, s. 6; Tomiczek, E., Kiedroñ, S. (1995), Deutsch und
Deutschland für Kenner.
4) Por. Lewicki, R., Tomiczek E. (1993), Prüfungstests ’93. s. 6; Tomiczek, E., Kiedroñ, S (1994), Deutsch und Deutschland
für Kenner, s. 6; Tomiczek, E., Kiedroñ, S. (1994), Prüfe dein Deutsch, s. 6.
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Ö
Treść i zakres zadań
egzaminacyjnych
Treœæ testów egzaminacyjnych oraz po-
ziom trudnoœci zadañ jêzykowych jest dopaso-
wany w pewnym stopniu do programów nau-
czania jêzyka niemieckiego na poziomie szkol-
nym. Zakres egzaminu obejmuje nastêpuj¹ce
elementy:
Ö znajomoœæ struktur gramatycznych,
Ö znajomoœæ struktur s³owotwórczych,
Ö znajomoœæ leksyki w szerokim zakresie,
Ö znajomoœæ frazeologii jêzyka niemieckiego,
Ö wiedzê na temat pañstw niemieckojêzycz-
nych (Niemcy, Austria, Szwajcaria).
Elementy wchodz¹ce w sk³ad wy¿ej wy-
mienionych zagadnieñ s¹ nastêpuj¹ce:
× Struktury gramatyczne: tu jest wyma-
gana praktyczna znajomoœæ ca³ej gramatyki nie-
mieckiej. Kandydat powinien umieæ zastosowaæ
swoj¹ wiedzê w praktyce, tzn. przy wykonywa-
niu zadañ egzaminacyjnych. Omawiane testy
dotycz¹ nastêpuj¹cych problemów gramatycz-
nych:
Ö Czasownik: odmiana czasowników regular-
nych i nieregularnych w czasie teraŸniejszym;
czasowniki z³o¿one, w tym tak¿e czasowniki
z przedrostkami: um-, über-, unter-, hinter-,
durch-; czas przesz³y Perfekt z uwzglêdnie-
niem czasowników przechodnich i nieprze-
chodnich, modalnych; transformacje zdañ ze
strony czynnej na biern¹ i biernej na czynn¹;
konstrukcje bezokolicznikowe z ,,zu’’ i bez
,,zu’’; tryb przypuszczaj¹cy II, rekcja czasow-
nika, zw³aszcza ró¿nice w rekcji niemieckiej
i polskiej (np. anrufen, stören itd.); formy
czasownika; tryb rozkazuj¹cy.
Ö Rzeczownik: rodzaj rzeczownika (naturalny
i gramatyczny); liczba mnoga rzeczownika
i szczególne przypadki jej tworzenia; rodzaj-
nik okreœlony i nieokreœlony; odmiana rze-
czownika; odmiana s³aba, mieszana; rekcja
rzeczownika.
Ö Zaimek: zaimki osobowe, dzier¿awcze, zwrot-
ne, wskazuj¹ce, wzajemnoœci.
Ö Przymiotnik: odmiana przymiotnika w za-
le¿noœci od rodzajnika; odmiana przymiot-
nika po zaimkach; stopniowanie przymiot-
nika.
Ö Przyimek: przyimki z biernikiem, z celowni-
kiem, z dope³niaczem, z biernikiem i celow-
nikiem; u¿ycie przyimków w znaczeniu lokal-
nym i temporalnym.




Ö Struktury s³owotwórcze: jest wymagana zna-
jomoœæ procesów s³owotwórczych i umiejêt-
noœæ ich dostrzegania, a w szczególnoœci:
tworzenie rzeczowników odczasownikowych,
sufiksy s³u¿¹ce do tworzenia przymiotników
i rzeczowników.
Ö Leksyka:
Õ synonimy bliskie i dalsze rzeczowników,
przymiotników i czasowników,




Ö Frazeologia i paremiologia: przys³owia i zwroty
frazeologiczne stanowi¹ integraln¹ czêœæ tes-
tów egzaminacyjnych. Trudno jest jednak
sporz¹dziæ zestawienie frazeologizmów b¹dŸ
przys³ów, które wchodz¹ w sk³ad testów eg-
zaminacyjnych. Wybór takich a nie innych
struktur jest uzale¿niony przede wszystkim od
frekwencji ich u¿ywania oraz stopnia ich zna-
jomoœci.
Ö Realia: to doœæ kontrowersyjny sk³adnik eg-
zaminu, poniewa¿ kandydat powinien w tym
punkcie wykazaæ siê wiedz¹ ogóln¹ na temat
pañstw niemieckojêzycznych. Trudno jest
okreœliæ jednoznacznie kryteria doboru tych





Õ wybitni przedstawiciele kultury (literatura,
muzyka, malarstwo) i ich dzie³a,
Õ wybitni przedstawiciele nauki i ich doko-
nania,
Õ system oœwiatowy.
Jak pokazuj¹ przeanalizowane zestawy
egzaminacyjne ró¿norodnoœæ form prezento-
wanych zadañ mo¿e byæ bardzo du¿a. W trak-
cie przygotowywania siê do egzaminów wstêp-
nych pomoc¹ mog¹ s³u¿yæ opublikowane ze-




Egzamin ustny jest zdawany przed Komi-
sj¹ Egzaminacyjn¹, w sk³ad której wchodz¹ pra-
cownicy Uniwersytetu Wroc³awskiego i Instytutu
Filologii Germañskiej i Instytutu Filologii Polskiej.
Mo¿e on przybieraæ ró¿ne formy. Na przyk³ad:
Ö wypowiedŸ d³u¿sz¹ na jeden z wylosowanych
tematów,
Ö rozwi¹zanie konkretnego zadania problemo-
wego, np. przygotowanie planu pobytu wy-
cieczki we Wroc³awiu; Ta czêœæ mo¿e mieæ
formê rozmowy z Komisj¹,
Ö reakcjê jêzykow¹ w podanej sytuacji,
Ö opis przedstawionego zdjêcia, obrazka itp.
Ö rozwi¹zanie okreœlonych zadañ gramatycznych
Wybierana co roku Komisja Egzamina-
cyjna ustala ka¿dorazowo formê egzaminu ust-
nego. Ka¿dy kandydat otrzymuje ocenê ³¹czn¹
z obu czêœci: pisemnej i ustnej egzaminu z jêzy-
ka niemieckiego.
Ö Podsumowanie
Omówione testy egzaminacyjne stano-
wi¹ nieodzown¹ pomoc dla kandydatów ubie-
gaj¹cych siê o przyjêcie na filologiê germañsk¹.
Pokazuj¹ jednoznacznie, ¿e treœci egzaminacyj-
ne wymagaj¹ od kandydata bardzo dobrej zna-
jomoœci jêzyka niemieckiego, umiejêtnoœci spraw-
nego pos³ugiwania siê nim i wreszcie zastoso-
wania nabytej wiedzy gramatycznej w praktyce.
Formy testów mog¹ byæ ró¿ne, st¹d wa¿ne
jest zapoznanie siê potencjalnych kandydatów
z istniej¹cymi i dostêpnymi zbiorami testów
w celu przetestowania swojej wiedzy a jedno-
czeœnie sprawdzenia, jakie elementy z wymaga-
nych na egzaminie wymagaj¹ uzupe³nienia.
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– jak je tworzyć
poradnik dla prowadz¹cych szkolenia
Mirosław Sielatycki
Poradnik zawiera wskazówki dla osób, które decyduj¹
siê na samodzielne przygotowanie materia³u szkolenio-
wego. Autor w jasny i zrozumia³y sposób przedstawia
sposoby opracowania tekstu, zasady poprawnego pisa-
nia, najwa¿niejsze regu³y edytorskie i graficzne. Pomoc-
ne w tworzeniu i dystrybucji materia³ów szkoleniowych
bêd¹ wskazówki dotycz¹ce prawa autorskiego: w³asno-







Webquests – projekty internetowe na lekcjach języka
angielskiego
Internet w ci¹gu kilku zaledwie kilku lat
diametralnie zmieni³ sposób, w jaki komuniku-
jemy siê, zdobywamy informacje i publikujemy
wyniki pracy. Zrewolucjonizowa³ œwiat w spo-
sób porównywalny jedynie do wynalezienia
druku2), stawiaj¹c jednoczeœnie nowe wyzwania
szkolnictwu na wszystkich poziomach. W œwiet-
le dziej¹cej siê na naszych oczach rewolucji
technicznej przed szkolnictwem stoi odpowie-
dzialne zadanie odpowiedzenia na nastêpuj¹ce
zmiany spo³eczno-kulturowe i potrzeby, które
z nich wynikaj¹:
× Konieczność odejścia od tradycyjnego,
dydaktycznego podejścia
do nauczania, którego celem jest
odtwarzanie wiedzy
W myœl tego modelu, powszechnego w szkol-
nictwie na wszystkich poziomach, tak¿e uniwer-
syteckim, wiedza, której autorytarnym Ÿród³em
jest nauczyciel lub podrêcznik, powinna byæ
mo¿liwie wiernie odtworzona przez ucznia. Im
mniej zak³óceñ miêdzy wersj¹ pierwotn¹ i wtór-
n¹, tym wy¿sze oceny zyskuje uczeñ. Tradycyj-
ny model kszta³cenia preferuje wiedzê fakto-
graficzn¹, a wiêc pamiêciowe przyswajanie de-
finicji, dat, prostych pojêæ czy opisów. Pomija
element przetwarzania informacji, przepuszcza-
nia wiedzy przez filtr myœlenia wy¿szego (anali-
zê, syntezê, ocenê, porównanie/kontrast, podej-
mowanie decyzji, rozwi¹zywanie problemów)
w celu stworzenia nowego produktu. W efekcie
tradycyjne kszta³cenie nie przygotowuje uczniów
do realiów XXI wieku, w którym wszelkie infor-
macje s¹ niezwykle ³atwo dostêpne, a zatem
nie musz¹ byæ opanowane pamiêciowo.
× Redefinicja pojęcia wykształcenie
(ang. literacy)
Jego podstaw¹ od dawna nie jest ju¿ sama
umiejêtnoœæ czytania i pisania, a w przypadku
jêzyków obcych pos³ugiwania siê jêzykiem
w sposób akceptowany przez rodzimych u¿yt-
kowników danego jêzyka. Równie wa¿ne, zw³a-
szcza na poziomie szkolnictwa wy¿szego, staje
siê kszta³cenie umiejêtnoœci: czytania i rozumie-
nia tekstów obcojêzycznych z ró¿nych dziedzin,
analizowania ich i odpowiadania na nie w od-
powiedniej konwencji (academic literacy), oce-
na wiarygodnoœci oraz ocena merytoryczna ró¿-
nych Ÿróde³ informacji w celu wyci¹gania wnio-
sków (critical literacy) oraz umiejêtnoœæ wyboru
i wykorzystania narzêdzi elektronicznych w celu
komunikowania siê, tworzenia materia³ów,
prowadzenia pracy badawczej oraz samodziel-
nego uczenia siê (tzw. electronic literacy)3).
×Kształcenie w dziedzinie wykorzystania
źródeł elektronicznych
Zdecydowana wiêkszoœæ tekstów, zarówno pry-
watnych wiadomoœci, jak i oficjalnych doku-
mentów czy publikacji naukowych, jest tworzo-
1) Autorka jest starszym wyk³adowc¹ w Wy¿szej Szkole Lingwistycznej w Czêstochowie.
2) Warschauer, 2000.
3) Termin ,,multiliteracies’’ u¿yty zosta³ po raz pierwszy przez New London Group (1996).
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nych na monitorze komputera, co zmienia tech-
nikê i konwencjê pisania. Co wiêcej, ka¿dy u¿yt-
kownik komputera staje siê potencjalnym auto-
rem tekstów publikowanych w Internecie. Podob-
ne zmiany zachodz¹ w przypadku czytania teks-
tów elektronicznych, które s¹ innej natury ni¿
linearne teksty drukowane. Przede wszystkim wy-
korzystuj¹ tzw. hypertext, daj¹c czytelnikowi wol-
noœæ wyboru co do kolejnoœci czytanych doku-
mentów b¹dŸ rozszerzaj¹c ich zakres o kolejne,
dostêpne w sieci pozycje. Te zmiany wymagaj¹
innych sposobów uczenia podstawowych technik
czytania, bowiem czytanie na monitorze polega
przede wszystkim na szybkim zlokalizowaniu po-
trzebnych informacji (scanning) oraz równie szyb-
kiej ocenie ich jakoœci, a nie na dok³adnym czyta-
niu ca³ego dokumentu (intensive reading).
× Krytycyzm wobec znajdowanych
informacji oraz szybka ocena ich
wiarygodności
W przeciwieñstwie do tradycyjnych Ÿróde³ dru-
kowanych, dokumenty zamieszczane w Inter-
necie nie s¹ poddane ¿adnej selekcji ani cen-
zurze. Dezorientuje to uczniów, którzy wy-
kszta³ceni w poczuciu zaufania do Ÿróde³ pisa-
nych, z równie du¿ym zaufaniem podchodz¹
do Ÿróde³ internetowych. Tymczasem materia³y
dostêpne w sieci czêsto prezentuj¹ skrajne po-
gl¹dy ich twórców i nie zawsze mog¹ byæ trak-
towane jako wiarygodne.
Powy¿sze potrzeby maj¹ charakter ogól-
ny, jednak pozwalaj¹ dostrzec kierunek, w któ-
rym powinno pod¹¿yæ równie¿ szkolnictwo.
Tym bardziej, ¿e od absolwentów szkó³ œred-
nich i wy¿szych pracodawcy coraz czêœciej ocze-
kuj¹ nie wiedzy faktograficznej, a umiejêtnoœci
sprawnego odnalezienia informacji na dany te-
mat, krytycznej ich oceny oraz m¹drego wyko-
rzystania dla rozwi¹zania danego problemu.
Wobec szybko zmieniaj¹cych siê technologii
równie wa¿ne staj¹ siê umiejêtnoœæ krytycznego
myœlenia, czyli analizy, syntezy i umiejêtnoœæ
wyci¹gania wniosków.
Internet, który w du¿ym stopniu przy-
czyni³ siê do powy¿szych zmian, mo¿e byæ po-
traktowany jako nowe narzêdzie edukacyjne,
zw³aszcza w nauczaniu jêzyków obcych. Powo-
dów jest kilka. Najbardziej oczywistym jest fakt,
¿e oznacza on natychmiastowy dostêp do jêzy-
kowo autentycznych materia³ów na ka¿dy te-
mat. Fakt, ¿e tekstom towarzyszy zwykle grafika
i dŸwiêk, i ¿e s¹ dostêpne dziêki tak fascynuj¹-
cemu medium jak komputer, zwiêksza jeszcze
ich atrakcyjnoœæ i w konsekwencji motywacjê
uczniów. Jednak¿e, pomimo coraz liczniejszych
publikacji na ten temat, próby wykorzystania In-
ternetu na lekcjach jêzykowych s¹ wci¹¿ jeszcze
rzadkoœci¹. Wœród powodów tej sytuacji s¹ nie
tylko oczywiste trudnoœci z dostêpem do pra-
cowni komputerowych, technofobia nauczycieli
i uczniów czy te¿ prze³adowane programy nau-
czania. Czêsto brakuje pomys³u na wykorzystanie
³¹czy internetowych, by by³y one naturalnym
i logicznym uzupe³nieniem tradycyjnych æwiczeñ
jêzykowych a nie informatyczn¹ ciekawostk¹.
Odpowiedzi¹ na tê sytuacjê s¹ tzw. web-
quests – ukierunkowane projekty uczniowskie,
w których wiêkszoœæ informacji jest zdobywana
za poœrednictwem Internetu. Autorem idei web-
quests jest Bernie Dodge, który stworzy³ pierw-
sze projekty internetowe w roku 1995. Od tego
czasu s¹ powszechnie wykorzystywane w ame-
rykañskiej edukacji, zw³aszcza wieku wczesno-
szkolnego. S¹ to interdyscyplinarne projekty
d³ugo- lub krótkoterminowe (tzw. miniquests),
które ³¹cz¹ wiedzê z zakresu dziedzin tak ró¿-
nych, jak architektura, socjologia, geografia czy
sztuka. Wszystkie posiadaj¹ pewne sta³e ele-
menty, które ukierunkowuj¹ samodzieln¹ pracê
uczniów. S¹ to (za B. Dodge, 1996):
Ö The Introduction – wstêp, który prezentuje t³o
projektu i rozbudza motywacjê uczniów.
Ö The Task – opis zadania i jego ostatecznego
produktu.
Ö The Sources – zestaw adresów internetowych
(i/lub bibliograficznych), które dostarczaj¹
studentom informacji niezbêdnych do wyko-
nania zadania. W przypadku Ÿróde³ interne-
towych s¹ to nie tylko strony www, ale tak¿e
bazy danych b¹dŸ adresy e-mail osób, które
s³u¿¹ swoja wiedz¹.
Ö The Process – opis etapów, przez które musz¹
przejœæ uczniowie, by ukoñczyæ projekt.
Poni¿ej prezentujê krótkie opisy projek-
tów, które z powodzeniem wykorzystujê w mo-
dule Praktycznej Nauki Jêzyka Angielskiego dla
II roku Filologii Angielskiej w Wy¿szej Szkole
Lingwistycznej w Czêstochowie. Ka¿dy z opisów
jest jednoczeœnie sugestywnym i motywuj¹cym
wprowadzeniem do projektu (The Introduction).
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1. Searching for China.
www.kn.pacbell.com/wired/China/ChinaQuest.html
The US government feels very strongly about the
need to understand China. To do this effectively,
a special fact-finding team is being assembled. It
will travel to China to investigate the country, the
people and the culture. Instead of diplomats or
politicians, the team will comprise people from
very different backgrounds. It’s hoped that in-
stead of bringing back stereotypes and postcards,
the team members will come away with an ac-
curate and informed perspective. The group will
develop a Group Report that contains a Three
Point Action Plan taking into account the fol-
lowing perspectives: Business, Cultural, Religious,
Human Rights, Environmental, and Political.
2 Global Warming.
http://students.itec.sfsu.edu/ITEC815/antaramian/
Welcome to the U.N. conference on climate cont-
rol and greenhouse gas emissions! The 167 na-
tions of the Earth have come together this week
to agree upon a way to stop the process of global
warming. You and your fellow U.N. specialty
teams on climate control are here to decide on
a piece of legislation that would decrease the
emissions of greenhouse gases 20% by the year
2005. After investigating the issues and questions
facing your committee, you will present your
conclusions and decide whether you will endorse
the legislation.
3 Hello Dolly: A WebQuest about Cloning
http://powayusd.sdcoe.k12.ca.us/dolly/default.htm
Cloning research has the potential to impact
world hunger, animal rights, infertility, disease
treatment, economics, immortality and over-po-
pulation. Your task will be to ask good questions,
access current information, analyse the validity of
sources, reach consensus with your peers, take
action, and explain the consequences. All in an
effort to answer one primary question: What
government policy should be established to regu-
late cloning?
Webquests zosta³y stworzone z myœl¹
o potrzebach szkolnictwa amerykañskiego i s¹
skierowane do rodzimych u¿ytkowników jêzyka
angielskiego, jednak z powodzeniem mog¹ byæ
wykorzystane na lekcjach jêzyka angielskiego,
zw³aszcza na poziomach zaawansowanych.
Przede wszystkim zapewniaj¹ uczniom kontakt
z autentycznymi i ró¿norodnymi materia³ami
jêzykowymi oraz odwo³uj¹ siê do ich pozajêzy-
kowych zainteresowañ. Jêzyk obcy staje siê
wiêc narzêdziem a nie celem, co przyspiesza
jego przyswajanie. Ponadto projekty stwarzaj¹
unikaln¹ szansê nauczenia uczniów, zw³aszcza
szkó³ œrednich i wy¿szych zawodowych, prowa-
dzenia samodzielnej pracy badawczej w inte-
resuj¹cej ich dziedzinie, przygotowuj¹c ich tym
samym do pisania prac dyplomowych lub ma-
gisterskich. Przede wszystkim, w przeciwieñst-
wie do wiêkszoœci prac b¹dŸ projektów semest-
ralnych, nie oferuj¹ gotowej odpowiedzi na za-
dane pytanie. Zamiast tego pozwalaj¹ uczniom
na zapoznanie siê z szeregiem czêsto sprzecz-
nych opinii i informacji, na podstawie których
formu³uj¹ oni w³asne wnioski. W ten sposób
wyniki pracy ka¿dej grupy s¹ ró¿ne, mimo wy-
korzystania tego samego scenariusza. Na przy-
k³ad jeden z projektów stawia przed uczest-
nikami zadanie znalezienie ró¿nic i podo-
bieñstw miêdzy kulturami staro¿ytnego Rzymu
i antycznej Grecji i przedstawienia wyników
w formie talk-show4). ród³a odsy³aj¹ studen-
tów do stron www, które obfituj¹ w informacje
na temat sztuki, literatury, ¿ycia codziennego
i historii obydwu kultur. ¯adne ze Ÿróde³ jed-
nak nie porównuje ich. Uczniowie analizuj¹c
posiadane informacje musz¹ samodzielnie do-
konaæ porównania na wybranych przez siebie
p³aszczyznach a nastêpnie sprecyzowaæ i przed-
stawiæ wyniki swoich poszukiwañ we wspó³cze-
snej formie talk show. Jest niemal pewne, ¿e
ten sam projekt wykorzystany w kilku grupach
da zupe³nie ró¿ne rezultaty.
Form¹ pracy preferowan¹ przy wykorzy-
staniu projektów jest praca w zespo³ach. Ka¿dy
z uczestników projektu otrzymuje inn¹ rolê (np.
dziennikarza, historyka, socjologa itp.) i nieco
inne zadanie do wykonania. Pozwala to na
opracowanie zagadnienia z kilku ró¿nych per-
spektyw. Jest to szczególnie cenne, gdy przed-
miotem pracy staj¹ siê tematy kontrowersyjne,
np. klonowanie czy eutanazja. Wtedy kszta³ci
siê równie¿ umiejêtnoœæ perswazji czy formu³o-
4) Projekt Ancient Greece and Rome Talk Show jest dostêpny na stronie:
http://catalog.socialstudies.com/c/mnqv5i9RsW2pg/Pages/article.html?articleancientgreece
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wania argumentów, tak cenn¹ w nauce jêzyków
obcych. Tylko dobra kooperacja i prawid³owe
komunikowanie siê (w jêzyku obcym!) umo¿-
liwiaj¹ wywi¹zanie siê z zadania i stworzenie
produktu koñcowego, czyli prezentacji s³ownej
lub multimedialnej, modelu albo pracy pisem-
nej. Poniewa¿ ostateczna prezentacja odbywa
siê na forum, uczniowie mog¹ porównaæ efekty
swojej pracy oraz ró¿ne sposoby ich przedsta-
wienia. W ten sposób ucz¹ siê pracy w grupie
oraz wspó³odpowiedzialnoœci za jej wyniki.
Mog³oby siê wydawaæ, ¿e webquests
maj¹ wiele wspólnego ze znanymi i stosowany-
mi od dawna w nauczaniu jêzyka angielskiego
symulacjami. Rzeczywiœcie istnieje pewne po-
dobieñstwo, choæ dotyczy ono przede wszyst-
kim elementu przyznawania ról, który zreszt¹
w projektach internetowych nie zawsze ma
miejsce. Podobnie jak symulacje, webquests
usi³uj¹ stworzyæ semi-realn¹ rzeczywistoœæ,
w której uczniowie maj¹ aktywnie zaistnieæ jako
pe³noprawni u¿ytkownicy jêzyka. Zwiêksza to
ich motywacjê, zaspokaja potrzebê ,,doœwiad-
czenia’’ jêzyka w naturalnych sytuacjach, umo¿-
liwia konfrontacjê i identyfikowanie siê z jêzy-
kiem. Te zbie¿noœci wydaj¹ siê oczywiste, choæ
webquests stawiaj¹ przed uczestnikami du¿o
bardziej skomplikowane zadania, k³ad¹c nacisk
przede wszystkim na wykorzystanie zdobytych
informacji, rozwój umiejêtnoœci myœlenia kryty-
cznego i twórczego oraz pracê w grupie. Ele-
ment przydzielenia ról czy zarysowania sytuacji
na pierwszym etapie projektu (introduction),
jest jedynie elementem pomocniczym, maj¹-
cym rozbudziæ zainteresowanie ucznia. Ponadto
webquests przez sam¹ etymologiê wyrazu (web
+ quest) sugeruj¹ nieod³¹cznoœæ wykorzystania
Ÿróde³ elektronicznych i pracy badawczej. Sta-
wiaj¹ one przed uczestnikami zadania wysoce
autentyczne, czyli takie, z którymi studenci mo-
g¹ zetkn¹æ siê poza murami szko³y (np. opraco-
wanie zagadnienia, napisanie raportu, stworze-
nie prezentacji multimedialnej czy wyg³oszenie
referatu). Wbrew pozorom tego rodzaju zada-
nia, jeœli ju¿ stosowane na lekcjach jêzyków
obcych, s¹ raczej ilustracj¹ pewnego zagadnie-
nia lingwistycznego ni¿ prób¹ zmierzenia siê
z rzeczywistym problemem. Tymczasem po
opuszczeniu murów szko³y ka¿dy z absolwen-
tów w swej przysz³ej pracy mo¿e spodziewaæ
siê zadania przedstawienia problemu, zre-
ferowania ró¿nic miêdzy rozwi¹zaniami A
i B czy przewidzenia efektów sytuacji X. W tym
przypadku bardziej ni¿ opanowana pamiêcio-
wo wiedza faktograficzna, bêdzie przydatna
umiejêtnoœæ sprawnego zdobycia informacji,
przeanalizowania ich, wyci¹gniêcia wniosków
oraz czytelnego przedstawienia wyników na fo-
rum. Tak¿e w jêzyku obcym.
Wykorzystanie webquests jako alternaty-
wy dla referatów lub prac semestralnych ma
wiele zalet, jednak nauczyciel podejmuj¹cy siê
takiego przedsiêwziêcia musi byæ równie¿ przygo-
towany na trudnoœci. Najpowa¿niejsze z nich to:
Ö Mixed-ability groups – W przypadku zajêæ
komputerowych termin ,,mixed-ability groups’’
nabiera nowego znaczenia, bowiem na ró¿nice
w poziomie jêzykowym uczniów nak³adaj¹ siê
powa¿ne ró¿nice w umiejêtnoœciach technicz-
nych. Wiêkszoœæ nauczycieli mylnie zak³ada, ¿e
m³ody wiek ucz¹cych siê jest równoznaczny
z dobr¹ znajomoœci¹ obs³ugi komputera. Tym-
czasem w przeciêtnej grupie uczniów znajd¹ siê
zarówno technofobowie, jak i komputerowi fas-
cynaci. Decyzja o wykorzystaniu webquests po-
winna byæ zatem poprzedzona zajêciami ucz¹-
cymi podstawowych technik wyszukiwania Ÿró-
de³ internetowych i ich oceny. Po³¹czenie zadañ
jêzykowych – wykorzystujemy Ÿród³a anglojêzy-
czne – i technicznych, przygotuje studentów do
dalszej pracy, a nauczycielowi pozwoli na roz-
poznanie ich potrzeb i ewentualnych braków.
Szczególn¹ uwagê nale¿y zwróciæ na to, by
przed podjêciem pracy uczniowie opanowali
nastêpuj¹ce umiejêtnoœci:
Õ podstawowa nawigacja w Sieci (u¿ywanie
tzw. linków i pe³nych adresów URL, u¿ywanie
opcji UlubioneWsteczNaprzódHistoria),
Õ otwieranie i zapisywanie plików,
Õ podstawowa obs³uga edytora tekstu.
Ö Trudności językowe – Nie nale¿y zapominaæ,
¿e webquests to materia³y autentyczne, dotycz¹-
ce ró¿nych dziedzin wiedzy. Problemem mo¿e
wiêc okazaæ siê s³ownictwo z dziedziny architek-
tury, biologii, historii czy geografii. Nale¿y uczu-
liæ uczniów na mo¿liwoœæ wystêpowania nowych
s³ów i koniecznoœæ sprawdzenia ich znaczenia
oraz wymowy. Gdy rezultaty pracy s¹ prezen-
towane na forum klasy, jednym z zadañ mo¿e
byæ sporz¹dzenie s³owniczka dla s³uchaczy i wcze-
œniejsze zatwierdzenie go przez nauczyciela.
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Ö Plagiat – Internet stwarza nieograniczone mo-
¿liwoœci kopiowania cudzych s³ów. Mimo ¿e
webquests z zasady unikaj¹ zadañ, które pole-
gaj¹ na prostym powieleniu informacji, jest
bardzo prawdopodobne, ¿e wielu uczniów bê-
dzie chcia³o uciec siê do plagiatu, zw³aszcza
jeœli obok prezentacji ustnej jest równie¿ wyma-
gane przedstawienie zadania w postaci pisem-
nej. Nieodzowne jest wówczas poœwiêcenie
czêœci zajêæ na przedstawienie regu³ cytowania
Ÿróde³ internetowych oraz stworzenie jasnych
zasad oceny prezentacji. Konsekwentne ich
przestrzeganie mo¿e zminimalizowaæ zjawisko,
choæ pewnie go nie wyeliminuje.
Ö Zaplecze techniczne – zaopatrzenie szkó³
w sprzêt komputerowy pozostawia zwykle wie-
le do ¿yczenia. Nieliczne szko³y posiadaj¹ w pe³-
ni wyposa¿one pracownie komputerowe. Na-
wet jeœli spe³niaj¹ ten warunek, to czêsto od-
bywaj¹ siê w nich zajêcia informatyczne a nie
jêzykowe. Jeœli tylko uczniowie mog¹ mieæ do-
stêp do stanowisk komputerowych w czasie
wolnym, mo¿na unikn¹æ problemu drukuj¹c
scenariusze projektów i rozdaj¹c je poszczegól-
nym grupom.
Webquests maj¹ nieocenion¹ wartoœæ
edukacyjn¹. Ucz¹ samodzielnoœci, ale i pracy
w zespole. Pozwalaj¹ na kontakt z materia³ami
w pe³ni autentycznymi i co wiêcej – stawiaj¹
przed uczestnikami w pe³ni autentyczne zada-
nia. Niew¹tpliwie zwiêkszaj¹ motywacjê po-
przez dobór zadañ z ró¿nych dziedzin wiedzy.
Z moich obserwacji wynika, ¿e aktywizuj¹ na-
wet uczniów lub studentów do tej pory po-
strzeganych jako biernych lub s³abych jêzyko-
wo. Powodem tej sytuacji mo¿e byæ fakt, ¿e
praca nad projektem internetowym wymaga
nie tylko zdolnoœci jêzykowych, tradycyjnie pre-
ferowanych przez szkolnictwo (linguistic intel-
ligence), ale uaktywnia tak¿e ca³y szereg innych
zdolnoœci, np. tzw. inteligencjê intra- i interper-
sonaln¹, przestrzenn¹ czy ruchow¹5). Dziêki te-
mu pozornie s³abi uczniowie nagle okazuj¹ siê
doskona³ymi liderami grup, poszukiwaczami in-
formacji czy projektantami. Lekcja jêzyka obce-
go zyskuje dla nich zupe³nie nowy, w pe³ni
autentyczny wymiar, a jêzyk obcy staje siê na-
turalnym narzêdziem komunikacji.
Pomimo oczywistych trudnoœci, projekty
internetowe mog¹ stanowiæ doskona³y materia³
dydaktyczny przede wszystkim dla nauczycieli
ucz¹cych jêzyka angielskiego w grupach za-
awansowanych. Mog¹ tak¿e pos³u¿yæ jako kan-
wa dla nowych, uproszczonych jêzykowo sce-
nariuszy6). Choæ bez w¹tpienia wymagaj¹ od
nauczyciela dodatkowej pracy, mog¹ okazaæ siê
niezast¹pione w rozbudzaniu uczniowskiej mo-
tywacji i wra¿liwoœci jêzykowej.
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www.rosyjski.pl czyli o stronach internetowych
w nauczaniu języka rosyjskiego
W artykule napisanym przez ministra
nauki Micha³a Kleibera znalaz³y siê nastêpuj¹ce
uwagi: ,,W 2000 roku wszystkie wskaźniki takie
jak: liczba hostów komputerowych, liczba kom-
puterów na 100 mieszkańców, liczba kompute-
rów na 100 uczniów szkół podstawowych, liczba
użytkowników Internetu na 100 mieszkańców,
wyposażenie gospodarstw domowych w kompu-
tery i ich podłączenie do Internetu wskazywały na
pozycję Polski zdecydowanie poniżej średniej
kandydatów unijnych, nie mówiąc o średniej kra-
jów ,,piętnastki’’. Natomiast koszt dostępu do
Internetu jest u nas znacznie wyższy niż w krajach
UE i w krajach kandydackich’’2). Przytoczone
przez Ministra dane niewiele mówi¹, gdy¿ s¹
,,zdepersonalizowane’’ i dotycz¹ jakichœ tam,
nieokreœlonych, przeciêtnych uczniów czy gos-
podarstw domowych. Ja postanowi³am siê bli-
¿ej przyjrzeæ temu problemowi ju¿ wczeœniej
i ,,w najbli¿szym otoczeniu’’.
W czerwcu 2003 r. przeprowadzi³am an-
kietê wœród uczniów szkó³ z warszawskich dziel-
nic Bielan i Targówka, ucz¹cych siê jêzyka rosyj-
skiego, w sumie 237 osób (w tym: 57 uczniów
szko³y podstawowej, 91 uczniów gimnazjum,
89 liceum oraz 7 nauczycieli przedmiotu)3).
Celem ankiety by³a odpowiedŸ na pytanie do-
tycz¹ce popularnoœci Internetu wœród uczniów
i nauczycieli oraz czy jest on przez nich po-
strzegany jako medium pomocne w nauce jêzy-
ka rosyjskiego.
Procentowe wyniki ankiety w szkole
podstawowej, gimnazjum i liceum niewiele siê
od siebie ró¿ni¹. Oznacza to, i¿ korzystanie
z Internetu jako pomocy w nauce jêzyka obce-
go nie jest uwarunkowane ani wiekiem
uczniów, ani poziomem znajomoœci jêzyka ob-
cego. Czêsto w odpowiedziach negatywnych
przewa¿a³ argument o ma³ej dostêpnoœci kom-
putera (brak komputera w domu, w szkole
ma³o godzin informatyki, z czego wynika brak
mo¿liwoœci pracy samodzielnej). OdpowiedŸ na
ostatnie pytanie: Czy chciałabyśchciałbyś korzy-
stać z Internetu jako pomocy i uzupełnienia lekcji
języka rosyjskiego? (tak 72%, nie wiem 6%, nie
22%), pokazuje jednak, i¿ uczniowie chcieliby
czêœciej pos³ugiwaæ siê Internetem, nie tylko na
lekcjach informatyki.
Z ankiety p³yn¹ dwa niezwykle wa¿ne
wnioski: zarówno m³odzi ludzie, jak i nauczy-
ciele chcieliby korzystaæ z Internetu podczas
zajêæ lekcyjnych oraz samodzielnej pracy w do-
mu. Drugi wniosek, to niestety nadal s³abe
wyposa¿enie szkó³ w sprzêt komputerowy i re-
glamentowanie uczniom dostêpu do niego.
Problem siêga g³êbiej, gdy¿ szko³y w du¿ych
miastach takich jak Warszawa, zwyk³o siê uwa-
¿aæ za dobrze wyposa¿one w ró¿ne pomoce
naukowe. Jeœli w stolicy jest widoczny wyraŸny
niedobór pracowni komputerowych lub s¹ nie-
stety nie najlepiej zarz¹dzane, to jestem przeko-
nana, i¿ poza du¿ymi miastami sytuacja przed-
stawia siê znacznie gorzej. Jest to niezwykle
dziwne, przecie¿ nie trzeba ju¿ nikogo przeko-
nywaæ do niezaprzeczalnego faktu potrzeby
umiejêtnoœci pos³ugiwania siê komputerem
i Internetem w ¿yciu codziennym.
OdpowiedŸ na pytanie, czy Internet mo-
¿e pomagaæ w nauce jêzyka obcego pada³a
w wiêkszoœci twierdz¹ca (78%), ale niestety nie
pomaga on przygotowaæ siê do lekcji jêzyka
rosyjskiego (90%), choæ zdecydowana wiêk-
szoœæ postrzega go jako doskona³¹ pomoc
i ewentualne uzupe³nienie lekcji (72%). Wyniki
te wskazuj¹ na zbyt ma³¹ inicjatywê ze strony
uczniów, brak nawyku samodzielnego pog³ê-
biania wiedzy poza zajêciami szkolnymi. W tym
jednak przypadku czêœæ odpowiedzialnoœci za
1) Autorka jest studentk¹ V roku studiów zaocznych Filologii Rosyjskiej Uniwersytetu Warszawskiego i I roku studiów
doktoranckich w Instytucie Slawistyki PAN.
2) Micha³ Kleiber, Wyzwanie dla Polski: gospodarka oparta na wiedzy, Forum Klubowe. Dwumiesiêcznik Klubów Dyskusyj-
nych Lewicy, nr. 12, lipiec/sierpieñ 2003 rok, s. 51,
3) Patrz s. 64, w tym numerze.
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takie wyniki ponosz¹ nauczyciele, którzy nadal
dosyæ nieufnie odnosz¹ siê do tego medium.
Z Internetu podczas lekcji nie korzysta ¿aden
z pytanych przeze mnie nauczycieli, choæ ka¿dy
z nich stwierdza, i¿ by³by on ciekawym uzupe³-
nieniem zajêæ. Pomijaj¹c niekorzystne warunki
techniczne, o których wspomnia³am wczeœniej,
nale¿y otwarcie stwierdziæ, i¿ zarówno nauczy-
cielom, jak i uczniom brak przewodnika, infor-
macji lub po prostu impulsu do tego, by spoj-
rzeæ na zasoby sieci, jako na rzecz wartoœciow¹
i mog¹c¹ odegraæ wa¿n¹ rolê w procesie edu-
kacyjnym.
Nie nale¿y jednak zapominaæ, i¿ Internet
jest pe³en wszelkiego rodzaju pu³apek czyhaj¹-
cych na m³odego, przez nikogo niekontrolowa-
nego cz³owieka. Dlatego tak wa¿ne jest, aby
przeszukiwanie stron www odbywa³o siê pod
czujn¹ kontrol¹ nauczyciela, który powinien po-
dawaæ na lekcji strony warte obejrzenia w do-
mu, zwi¹zane z danym tematem. Nie bez zna-
czenia jest tak¿e udzia³ rodziców w tym proce-
sie. Na zebraniach szkolnych powinni byæ oni
poinformowani, jak zabezpieczyæ komputer
przed mo¿liwoœci¹ pojawienia siê na ekranie
treœci wulgarnych i obscenicznych. Najlepszym
rozwi¹zaniem jest tzw. filtr rodzinny, w du¿ym
stopniu utrudniaj¹cy dostêp do niechcianych
stron www. O sposobie jego funkcjonowania,
mo¿liwoœci w³¹czenia i zabezpieczenia przed
wy³¹czeniem, rodzicie powinni byæ zawiado-
mieni na zebraniu poprzedzaj¹cym wprowa-
dzenie przez nauczyciela Internetu jako pomocy
naukowej. Oczywiœcie sianie niepotrzebnej pa-
niki nie jest wskazane, jednak taka rozmowa
mo¿e ustrzec dziecko przed dostêpem do szko-
dliwych treœci, a nauczyciela przed ewentual-
nymi zarzutami ze strony rodziców o brak w³aœ-
ciwego nadzoru pedagogicznego.
Wyniki ankiety mo¿na sprowadziæ do
stwierdzenia, ¿e nie zawsze trzeba siê g³ównie
troszczyæ o liczbê komputerów w szkole (na
przyk³ad program Interklasa), ale tak¿e nale¿y
reformowaæ programy edukacyjne, tak aby na-
uczyciele mogli staæ siê przewodnikami i part-





To, o czym mogliœmy jedynie marzyæ kilka
lat temu, staje siê rzeczywistoœci¹. Pracownie ko-
mputerowe nie s¹ ju¿ stref¹ zarezerwowan¹ wy³¹-
cznie dla informatyków. Coraz czêœciej nauczycie-
le jêzyków obcych i innych przedmiotów maj¹
dostêp do sal z komputerami, a nawet z Inter-
netem. Myœlê, ¿e jedn¹ z mo¿liwoœci sensownego
wykorzystania komputerów i Internetu na lekcji
jêzyka obcego jest przeprowadzenie zajêæ, doty-
cz¹cych pogody. Aktualny, rzeczywisty stan pogo-
dy w konkretnych miastach jest bardzo ³atwo
znaleŸæ w sieci. Zapewne bêdzie to dla uczniów
bardziej interesuj¹ce i mniej sztuczne, ni¿ relac-
jonowanie sytuacji podrêcznikowych. Dlatego
chcia³abym zaproponowaæ lekcjê, jak¹ mo¿na
przeprowadziæ przed lub w trakcie pracy z pod-
rêcznikowym rozdzia³em, dotycz¹cym pogody.
Ö
Temat: What is the weather like
today?
Cele – uczniowie:
Ö pos³uguj¹ siê s³ownictwem dotycz¹cym zja-
wisk pogodowych,
Ö pos³uguj¹ siê wyra¿eniami i konstrukcjami
leksykalno-gramatycznymi, dotycz¹cymi opi-
sywania pogody,
Ö potrafi¹ tworzyæ przys³ówki od rzeczowni-
ków, okreœlaj¹cych zjawiska pogodowe,
Ö kszta³tuj¹ umiejêtnoœæ wyszukiwania potrzeb-
nej, aktualnej informacji,
Ö doskonal¹ umiejêtnoœæ sprawnego wykorzys-
tywania technologii komputerowej i informa-
cyjnej.
1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka angielskiego w Zespole Szkó³ w Bukowicach.
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Pomoce dydaktyczne: ilustracja przedstawiaj¹ca
zjawiska pogodowe, ilustracje zjawisk pogodo-
wych wykonane w programie ,,PowerPoint’’,
magnetofon, kaseta z nagraniem fragmentów
utworu ,,Cztery pory roku’’ (Vivaldi), kompute-
ry z dostêpem do sieci Internet, mapa Polski,
mapa Wielkiej Brytanii, mapa USA, s³owniki.
Przebieg lekcji:




ró¿ne zjawiska pogodowe, np.:
N: Look at the picture. What can you see there?
The sun, clouds, snow. This is what we are
going to talk about. Today we are going to
talk about the weather. Let’s write our subject:
What is the weather like today?
Nauczyciel lub uczeñ zapisuje temat na tablicy.
3. Dominanta:
a) Wprowadzenie s³ownictwa
Uczniowie w³¹czaj¹ komputery, urucha-
miaj¹ program PowerPoint i otwieraj¹ przygoto-
wan¹ wczeœniej przez nauczyciela prezentacjê
s³ownictwa2) – nazw zjawisk pogodowych, np.:
Jeœli w pracowni s¹ dostêpne komputery
z kartami dŸwiêkowymi i s³uchawkami, ka¿dy
uczeñ indywidualnie we w³asnym tempie zapoz-
naje siê z prezentacj¹, reguluj¹c tempo przejœcia
slajdów za pomoc¹ klikniêcia mysz¹ (pierwsze
klikniecie – wejœcie slajdu z ilustracj¹, drugie
– pojawienie siê nazwy, trzecie – nastêpny slajd
itd.). Jeœli nie ma mo¿liwoœci indywidualnego
odtwarzania dŸwiêku, prezentacja jest urucha-
miana na jednym komputerze, a tempo pracy
reguluje nauczyciel, który równie¿ odczytuje naz-
wy w przypadku braku karty dŸwiêkowej i g³oœ-
ników. Po wstêpnym zapoznaniu siê ze s³ownic-
twem uczniowie powtarzaj¹ us³yszane s³owa.
Nastêpnie staraj¹ siê podaæ nazwê po pojawie-
niu siê ilustracji i sprawdzaj¹ poprawnoœæ swoich
odpowiedzi, gdy pojawia siê napis. Kolejnym
etapem jest uruchomienie prezentacji zawieraj¹-
cej ten sam materia³, lecz bez podpisów i dŸwiê-
ku. Uczniowie sami nazywaj¹ ogl¹dane ilustracje.
Po zakoñczeniu pracy z prezentacj¹ nau-
czyciel zwraca uwagê na mo¿liwoœæ utworzenia
wielu przys³ówków odrzeczownikowych opisu-












It is windy and rainy, but it
isn’t foggy today.
It is drizzly.







is 10°C50°F. It’s raining
snowing. The sun is shi-
ning.) oraz przypomina
2) Ilustracje do przygotowania prezentacji znalaz³am na p³ytach: Eksplozja Kolorowych Klipartów. Exe, Wroc³aw; Galeria
Kolorowych Klipartów. Cz. I, Exe, Wroc³aw.
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nazwy kierunków œwiata, potrzebne do okreœ-
lania kierunku wiatru.
b) Wdro¿enie s³ownictwa:
Õ Uczniowie uzupe³niaj¹ tekst z lukami – tworz¹
zdania dotycz¹ce dzisiejszej pogody. (Today
the weather is ..... . It is (not) ....... . The tem-
perature is .........).
Õ Uczniowie znajduj¹ w Internecie stronê do-




przez uczniów mog¹ wygl¹daæ nastêpuj¹co:
Na tej stronie mo¿na równie¿ wybraæ
opcjê podawania temperatury w stopniach Cel-
sjusza. Uczniowie czytaj¹ opis bie¿¹cej pogody
i prognozê na nastêpne dni. Ich zadaniem jest
wyszukaæ wszystkie nowopoznane rzeczowniki,
przys³ówki oraz inne wyra¿enia, opisuj¹ce zja-
wiska pogodowe.
c) Utrwalenie s³ownictwa:
Uczniowie samodzielnie wyszukuj¹ infor-
macji na temat pogody w ró¿nych miastach
brytyjskich, polskich i amerykañskich, korzys-
taj¹c ze stron http://weather.cnn.com/weather
http://weather.yahoo.com
http://www.bbc.co.uk/weather/ukweather
Podczas pracy przy wyszukiwaniu infor-
macji uczniowie s³uchaj¹ fragmentów utworu
,,Cztery pory roku’’.
Efekty poszukiwañ mog¹ byæ na przy-
k³ad, takie jak ten:
Pracuj¹c w parach uczniowie przygotowuj¹
wypowiedŸ na temat pogody w danym mieœcie.
W razie potrzeby korzystaj¹ ze s³owników (mo¿e
to byæ program zainstalowany na komputerze).
Ka¿da para przedstawia pogodê dla wy-
branego przez siebie miasta, pokazuj¹c na ma-
pie jego po³o¿enie i kierunek wiatru.
3. Zadanie domowe:
Zaprojektujnarysuj stronê internetow¹ do-







Z piosenką łatwiej i weselej
Od samego pocz¹tku mojej œcie¿ki zawo-
dowej poszukiwa³am takich dróg dotarcia do
dziecka, które najbardziej motywowa³yby do
nauki a nie wi¹za³y siê tylko z koniecznoœci¹
przyswajania wiedzy ,,na sucho’’. Wprowadza-
³am wiêc do swoich lekcji elementy œpiewu,
tañca i poezji. By³y te¿ rymowanki – wyliczanki,
które dociera³y najlepiej i najszybciej do moich
najm³odszych uczniów.
Niestety nie do wszystkich te-
matów znajdowa³am potrzebne mi tek-
sty, wpad³am wiêc na pomys³, ¿e mogê
je stworzyæ sama. Poniewa¿ mam po-
dwójne wykszta³cenie (muzyczne i filo-
logiczne) nie sprawi³o mi to du¿ych
trudnoœci. Tworzy³am piosenki hiszpañ-
skie i angielskie nie tylko przy okazji
lekcji jêzyka, ale równie¿ na zajêcia
pokazowe i ró¿ne uroczystoœci szkolne.
Dzisiaj chcia³abym przedstawiæ
trzy przyk³adowe utwory, które sprawi³y ostat-
nio moim milusiñskim najwiêcej radoœci. W za-
bawie dzieci uczy³y siê b³yskawicznie, nie wk³a-
daj¹c ¿adnego wysi³ku w zapamiêtanie nowego
s³ownictwa. Jedna z propozycji pochodzi z zajêæ
pokazowych przygotowanych dla nauczycieli
poznañskich przedszkoli prywatnych. Zajêcia
by³y prowadzone przez nauczycielkê grupy ,,0’’
w jêzyku polskim. Postanowi³am upiec ,,dwie
pieczenie na jednym ro¿nie’’ i przemyciæ do
nich mój kawa³ek jêzykowy.
Dzieci na tych zajêciach rozmawia³y
o pracy listonosza. Ustalaj¹c lekcjê z nauczyciel-
k¹ wiedzia³am, ¿e w ksi¹¿kowych materia³ach
nie znajdê zbyt wiele pomys³ów, jeœli chodzi
o zabawê, wiersze i piosenki w jêzyku angiel-
skim na ten temat. Natychmiast narodzi³ mi siê
w g³owie pomys³ pl¹su ze s³owami angielskimi.
Poni¿ej zamieszczam tekst i melodiê u³o¿onej
przeze mnie piosenki oraz propozycje wykorzy-
stania jej w ruchu.
POSTMAN Postman here, postman there...
Letters here, letters there,
Letters, letters everywhere.
Postmen work, all day long
Singing a beautiful song:
One step, two steps, three steps, four,
Five steps, six steps, seven – more!
W kolejnych zwrotkach w³¹cza³am tylko nowe
s³ownictwo:
Packages here, packages there,
Packages, packages everywhere.
Postmen work all day long
Singing a beautiful song:
1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka hiszpañskiego i angielskiego w Europejskiej Szkole Aktywnej Edukacji ,,Olimpijczyk’’
w Poznaniu.
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One step, two steps, three
steps, four,
Five steps, six steps, seven
– more
Potem dosz³y jeszcze: postcards,
poststamps, telegrams, envelopes,
postmarks, wishes, postbox (es),
posttrucks.
Piosenka tak siê podoba³a, ¿e dzieciaki
prosi³y o ci¹g³e jej powtarzanie. Gdy siê jej
nauczy³y, intonowa³y j¹ natychmiast po moim
wejœciu do klasy. Wykorzystaliœmy do tej zaba-
wy rekwizyty i elementy ruchu. Dzieci pokazy-
wa³y te rzeczy, o których œpiewa³y, a w kolej-
nych zwrotkach na s³owa refrenu stawia³y du¿e
kroki zgodnie z artyku³owanymi s³owami.
Na s³owo more – biega³y ca³¹ grup¹
w ró¿nych kierunkach, szukaj¹c kolejnych re-
kwizytów, potrzebnych do prezentacji w dal-
szych zwrotkach piosenki.
Do tej samej melodii u³o¿y³am równie¿
s³owa polskie:
Listy tu, listy tam,
Listy wszêdzie tam i siam.
Pan listonosz b³¹dzi wci¹¿
i œpiewa piosenkê tê:
Jeden, drugi stawiam krok,
Trzeci, czwarty, pi¹ty w bok.
Zbli¿a siê Dzieñ Matki, jest wiêc okazja,
¿eby pobawiæ siê jêzykowo z poezj¹ i piosen-
k¹. Jak zwykle przy tego rodzaju uroczystoœ-
ciach, to œwietna okazja dla nauczyciela jêzy-
ka, by porozmawiaæ z dzieæmi o rodzicach,
domu rodzinnym, uczuciach, emocjach; by po-
szerzyæ ich s³ownictwo, pobawiæ siê dialoga-
mi (np.: mama + leniwa córka, mama + z³y na
dziecko nauczyciel, mama + dzieci z ¿ycze-
niami).
Na okrasê takich zajêæ oczywiœcie najlep-
sza jest piosenka. Tym razem skomponowa³am
j¹ od pocz¹tku do koñca sama. S³owa napisa-
³am w trzech wersjach jêzykowych (polskiej,
angielskiej i hiszpañskiej). Wykorzysta³am j¹
tak¿e na lekcjach muzyki, rozpisuj¹c melodiê na
fla¿olety i dzwonki. Dzieci mia³y wspania³¹ za-
bawê, a ja niepostrze¿enie wzbogaci³am ich
s³ownictwo w jêzyku obcym o nowe wyra¿enia
i ciekawe zwroty.
I love my mother
and I love her smile.
I bring for her
many flowers today.
Be cheerful dear mother.
Be happy, too.
It’s all I wish you
because I love you,
Be cheerful dear mother.
Be happy, too.
It’s all I wish you
because I love you!!!
Te quiero mucho
mi madre :mi amor
Tu eres mía
mi sol, mi calor
Te quiero como puedo
Muero sin tí
Eres mi suerte
I vives para mí.
Te quiero como puedo
Muero sin tí
Eres mi suerte
I vives para mí!!!
Kocham Ciê Mamo,
Twój uœmiech kocham te¿.
Jesteœ mym szczêœciem,
Ty dobrze o tym wiesz.
B¹dŸ zawsze uœmiechniêta,
Radosna b¹dŸ.
W dniu twego œwiêta
Bliziutko przy mnie si¹dŸ.
Bo chcê ci podziêkowaæ
Za ¿ycie me
I sercem œpiewaæ,
Jak bardzo kocham ciê!!!
Jedna piosenka na Dzieñ Mamy to nieco
skromnie, jeœli myœleæ pod k¹tem uroczystoœci
szkolnej lub klasowej, zwi¹zanej z tym œwiêtem.
Poniewa¿ najczêœciej tak siê dzieje, ¿e w naszej
szkole ³¹czymy Dzieñ Mamy z Dniem Taty
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(zawsze jakieœ elementy imprezy: wiersze pio-
senki, skecze, nawi¹zuj¹ do obojga rodziców),
wykorzysta³am tê okazjê do stworzenia piosenki
dla mamy i taty. Tym razem melodiê zaczerp-
nê³am ze zbiorku piosenek znanej w Poznaniu
artystycznej szko³y ,,£ejery’’, któr¹ œpiewa³y
nasze przedszkolaki. Piosenka ta nosi polski
tytu³ Puk – puk, serce bije. Autorem s³ów jest
El¿bieta Drygas. Melodiê skompono-
wa³ Mariusz Matuszewski. Do niej
w³aœnie opracowa³am wersjê angiel-
sk¹. A oto ona, w obu wersjach jêzy-
kowych do wykorzystania przez nau-
czycieli na wszystkich szczeblach na-
uczania wczesnoszkolnego (przed-
szkola, szko³a podstawowa).
Jaki dzieñ weso³y, jaki dzieñ radosny,
Wszystko dziœ siê œmieje, pachn¹ kwiaty wiosny.












Bo te dni œwi¹teczne
Pe³ne s¹ radoœci,
Niechaj bêd¹ wiecznie
W kwiatach i w mi³oœci.
Puk, puk, serca bij¹
Puk, puk jak tam–tamy
Mamusiu, tatusiu,
Bardzo Was kochamy.
No i jak zwykle wersja angielska – tym
razem od pocz¹tku do koñca mojego autorstwa.
TUCK – TUCK, my heart strikes
What’s a cheerful moment!
What’s a happy day,
All the nature smiles.
Flowers grow so high.
Ö Tuck – Tuck strikes my heart.
Tuck – Tuck very loudly,
Dear Mum, I love you,
Dear Mum, you love me.
And just comes next day
With a golden breath.
All the nature smiles
Roses grow and smell.
Ö Tuck – Tuck strikes my heart.
Tuck – Tuck very loudly,
Dear Dad, I love you,
Dear Dad, You love me.
All the happy days
Bring us love and smile.
Always full of grace
Resting for a while.
Ö Tuck – Tuck strike all hearts.
Tuck – Tuck very loudly,
We would like, to wish you
All the best, we love you!!!
(kwiecieñ 2003)
Ewa Niemyjska, Bożena Gorbacz1)
Białystok
Jak zachęcać uczniów z klas młodszych do nauki języka
angielskiego
Wprowadzenie systematycznej nauki jê-
zyka angielskiego do klas m³odszych szko³y
podstawowej spowodowa³o w wielu przypad-
kach trudnoœci z opanowaniem materia³u nau-
1) Autorki s¹ nauczycielkami kszta³cenia zintegrowanego w Zespole Szkó³ Integracyjnych nr 1 im. Jana Paw³a II w Bia³ymstoku.
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czania tego przedmiotu. Spora grupa uczniów
nie radzi sobie z zawi³oœciami jêzyka polskiego,
a co dopiero z zupe³nie nam obcym fleksyjnie
i artykulacyjnie jêzykiem angielskim. Do prob-
lemów ucznia do³¹cza siê koniecznoœæ prze³a-
mania onieœmielenia przed innym nauczycie-
lem, tzw. ,,jêzykowcem’’, przystosowanie siê
do innego sposobu mówienia, zachowania, cza-
sem innych regu³ oceniania lub zakresu wyma-
gañ, nie zawsze mo¿liwych do opanowania
przez przeciêtnego ucznia. Mimo, i¿ zajêcia s¹
prowadzone w formie zabawy, tylko niewielka
czêœæ klasy uczestniczy w nich aktywnie, rozu-
miej¹c treœci przekazywane im przez nauczycie-
la. Gdy prowadz¹cy jest osob¹, któr¹ uczniowie
znaj¹ (np. wychowawc¹ klasy z przygotowa-
niem do nauczania jêzyka obcego), sytuacja jest
³atwiejsza. Zna on specyfikê pracy z m³odszymi
dzieæmi, wie, jakich u¿yæ metod, form i œrod-
ków, aby dotrzeæ do ucznia, choæ i takiemu
nauczycielowi nie zawsze to siê udaje.
Same jesteœmy nauczycielkami kszta³ce-
nia zintegrowanego i zdaj¹c sobie sprawê z tych
problemów, postanowi³yœmy spróbowaæ w nie-
co inny sposób pracowaæ z uczniami. Zorganizo-
wa³yœmy ko³o jêzyka angielskiego, na które uczê-
szczaj¹ uczniowie z kilku m³odszych klas naszej
szko³y. Nie ma tam ocen, ³awki s¹ potrzebne
tylko wtedy, gdy dzieci tworz¹ albumy, plakaty,
karty s³ownikowe lub graj¹ w gry, czêsto samo-
dzielnie zaprojektowane. Mamy wiele æwiczeñ
ruchowych, piosenek i rytmizowanek. Na naszych
zajêciach uczniowie zapoznaj¹ siê ze zwyczajami
i tradycjami krajów anglojêzycznych (a wiêc, nie
tylko Wielkiej Brytanii, lecz równie¿ Stanów Zjed-
noczonych, Irlandii czy Australii). Przygotowuje-
my krótkie prezentacje, wystêpy, które nastêpnie
przedstawiamy rodzicom oraz klasom kszta³cenia
zintegrowanego. I tak zaprezentowaliœmy ju¿ tra-
dycje Halloween, Bo¿ego Narodzenia, Walenty-
nek, a przed nami wystêp z okazji Dnia Wody,
Wielkanocy oraz Dnia Rodziny.
Uczniowie bardzo chêtnie uczestnicz¹
w tych zajêciach, szczególnie, ¿e ich starania
nabieraj¹ znaczenia, gdy mog¹ je zaprezento-
waæ przed tak dla nich wa¿n¹ publicznoœci¹.
Z kolei w³¹czanie do tych przedsiêwziêæ
rodziców bardzo konsoliduje i integruje grupê.
Pokazuje, co dzieci potrafi¹, jak mimo trud-
nego, nowego s³ownictwa radz¹ sobie ,,œpiewa-
j¹co’’ z utworami poetyckimi, z d³ugim nieraz
tekstem, ze skomplikowanym scenariuszem.
Prezentujemy te¿ (z autorami w roli przewod-
ników) wytwory pracy jêzykowej i plastycznej
dzieci. I chocia¿ wymaga to od nas wiele pracy,
przygotowañ i poch³ania mnóstwo czasu, uwa-
¿amy, ¿e warto to robiæ. Najlepiej o tym œwiad-
cz¹ zadowolenie uczniów i duma z w³asnych
dokonañ oraz pe³ne podziwu spojrzenia rodzi-
ców i publicznoœci.
Oto przyk³ad naszej pracy – scenariusz
Dnia Wody, przygotowany i zaprezentowany
podczas obchodów Œwiatowego Dnia Ziemi
i Dnia Ochrony Œrodowiska przez uczniów na-
szej grupy. Zawiera on treœci polskie i angielskie
ze swobodnym przek³adem utworów. Mamy
nadziejê, ¿e bêd¹ one przydatne w praktyce
dydaktycznej nauczycieli innych szkó³.
× Scenariusz inscenizacji z okazji Dnia
Wody
Ö Piosenka Zostawcie nam czysty świat
Zostawcie nam czysty œwiat
Jeszcze woda srebrzy siê w rzece,
Jeszcze s³ychaæ szum morskich fal,
Jeszcze ptaki pod niebem lec¹,
Niechaj zawsze bêdzie tak,
Niechaj zawsze bêdzie tak,
Bêdzie tak,
Bêdzie tak, jak by³o.
Ref.: Zostawcie nam czysty œwiat,
Zostawcie zielony las.
Szum morza, zapach traw,
Niech zawsze cieszy nas.




ród³o: czêœæ 3 kasety Wesoła Szkoła, kl. III.,
Warszawa 2003: WSiP.
Ö Wiersz Pieśń o Ziemi
Pieœñ o Ziemi
Przyzna ka¿dy, komu nie brak wyobraŸni –
Czas najwy¿szy, by siê z Ziemi¹ zaprzyjaŸniæ,
By otoczyæ wreszcie star¹, dobr¹ Ziemiê
Nasz¹ trosk¹ i mi³oœci¹, jak ramieniem.
Niechaj lasy ciesz¹ nas zielonym cieniem,
A owoce bêd¹ s³odkie jak marzenie,
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Niechaj s³oñce z³oci ciê¿kie k³osy zbo¿a,
B³êkit nieba siê przegl¹da w srebrnych morzach.
Pieœñ o Ziemi niechaj p³ynie ponad chmury,
Niech j¹ nuci ka¿dy cz³owiek, ka¿dy kraj,
A¿ zdumiony anio³ szepnie, patrz¹c z góry:
- Tam na Ziemi, to dopiero maj¹ raj!...
ród³o: podrêcznik do kl. II Wesoła Szkoła,
Warszawa 2000: WSiP, s. 56
Ö Piosenka Kołysz nas Ziemio
Ko³ysz nas, Ziemio
W ko³ysce Ziemi zasypiamy
Przy ciep³ym boku taty, mamy.
Z wieczornej rosy niæ siê przêdzie,
Czego nie by³o, jutro bêdzie.
Ref.: Ko³ysz nas, Ziemio,
Ko³ysz do snu,
Pop³yñ w ob³oki, chmury, mgie³ki.
Chcemy odpocz¹æ po d³ugim dniu.
Rozwieœ nad nami gwiazd supe³ki.
Ko³ysz nas, Ziemio
Na dobry sen,
Zamieñ gwar œwiata w szelest ³¹ki,
Niech nas obudzi, gdy wstanie dzieñ,
Jasne, pogodne, z³ote s³oñce!
ród³o: czêœæ 3 kasety Wesoła Szkoła, kl. III.,
Warszawa 2003: WSiP.
Ö Wiersz – rymowanka Sailboat – w jêzyku
polskim i angielskim
Sailboat, Water Skis, Surfboard, Wow!
Sailboat, water skis, surfboard, wow!
Hop in your sailboat, let’s go now.
Sailboat, water skis, surfboard, wow!
Put on your water skis, let’s go now.
Sailboat, water skis, surfboard, wow!
Hop in your sailboat, let’s go now.
Sailboat, water skis, surfboard, wow!
Let’s go, let’s go, let’s go now!
Hop in your sailboat, let’s sail away.
Hop on your surfboard, catch the wave.
Hop in your sailboat, put on your water skis,
Hop on your surfboard, play like the water kids.
Sailboat, water skis, surfboard, wow!
Let’s go, let’s go, let’s go now!
Opracowanie: Ewa Niemyjska na podstawie
Carolyn Graham (1999), Holiday Jazz Chauts, OUP, s. 51
(Skateboard, Water Skis, Surfboard, Wow!).
¯aglówka
¯aglówka, narty, deska, hej!
Wskakuj na pok³ad, ruszaj w rejs!
¯aglówka, narty, deska, ruch!
No, dalej, dalej, dalej w przód!
¯aglówka, narty, deska, hej!
Wskakuj na pok³ad, ruszaj w rejs!
¯aglówka, narty, deska, ruch!
Na nartach wodnych pêdŸ co tchu!
Wskocz do ¿aglówki, pop³yñ w dal,
Na desce z ¿aglem trzymaj siê fal.
Na nartach, ³ódce, desce – O. K.
Jak wodne dziecko baw siê i œmiej!
Ewa Niemyjska
Ö Rymowanka The Blue Day
The Blue Day
He’s wearing blue, blue jeans and a blue, blue shirt.
She’s wearing a long blue sweater and a short
blue skirt.
He’s got a blue bilberry cookie in a little blue box.
He’s wearing big blue sneakers with his big blue
socks.
She’s wearing little blue gloves and a big blue hat.
They’re drinking clean blue water, all the time,
like that!
Opracowanie: Ewa Niemyjska
na podstawie Carolyn Graham (1999), Holiday Jazz
Chants’, OUP, s. 21 (Green Jeans).
Ö Woda naszym życiem – piosenka w jêzyku
polskim i angielskim (do melodii piosenki
Fantastyczna podróż, cz. 3 kasety Wesoła
Szkoła kl. II, Warszawa 2000: WSiP.
Woda naszym ¿yciem
We use water without intermission,
And nobody asks you for permission.
Even cactus on dry, hot desert
Waits for drops many days, many years.
Water, you’re our life!
Water, we are alive!
Water, we are your friends,
You give us health and strength!
Ka¿dy wody u¿ywa bez przerwy
I pomniejsza wci¹¿ Ziemi rezerwy,
Nawet kaktus na suchej pustyni
Wody czeka latami ca³ymi.
Ref.: Wodo, tyœ ¿yciem jest!
Wodo, wo³amy Ciê!
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Wodo, Ty si³ê masz,
Przy ¿yciu trzymasz nas.
Without you there is no any life.
We can drink you and wash, swim and dive.
So remember who lives on the Earth:
Save clean water and guard it for next boys and
girls.
Water, you’re our life!
Water, we are alive!
Water, we are your friends,
You give us health and strength!
Bo ka¿demu z nas wody potrzeba,
Bez niej ¿ycia nie bêdzie, ni nieba.
Wiêc pamiêtaj i ma³y, i du¿y,
By strzec wody, niech d³ugo nam s³u¿y.
Ref.: Wodo, ... teksty: Ewa Niemyjska
Ö Taniec integracyjny – Sally Garden
Ö Piosenka Moja planeta
Moja planeta
Moja planeta jest ca³kiem nie z tej ziemi,
Moja planeta nie ma ceny,
Moja planeta jest rano niewyspana,
Moja planeta jest tam, gdzie Ty i mama.
Moja planeta nie spad³a tu z Ksiê¿yca,
Moja planeta to tajemnica,
Moja planeta raz zimna, raz przegrzana,
Moja planeta jest tam, gdzie Ty i mama.
Ref.: SOS – to Ziemia wo³a ludzi,
Jutro tlen ju¿ trudniej bêdzie zbudziæ.
SOS – ratujmy siebie sami,
SOS – do ciebie wysy³amy.
Moja planeta mi³oœci siê nie boi,
Moja planeta broñ rozbroi,
Moja planeta zna dobre obyczaje,
Moja planeta nam wszystkim d³oñ podaje.




Teraz musi byæ ¿ywa.
Ref.: SOS – to Ziemia wo³a ludzi...




Jak aktywizuję uczniów do nauki języka angielskiego
– propozycja oceniania dla klas I-III
Jest niezwykle istotne, aby nauczyciel
jêzyka obcego pracuj¹cy z dzieæmi na I etapie
edukacyjnym stworzy³ takie warunki, które za-
pewni¹ ka¿demu dziecku odniesienie sukcesu
na miarê swoich mo¿liwoœci. Dlatego trzeba
zawsze mieæ na uwadze, ¿e ocenie podlegaj¹
nie tylko postêpy w praktycznej nauce jêzyka,
ale tak¿e wysi³ek i zaanga¿owanie wk³adane
w naukê podczas zajêæ lekcyjnych i w domu.
Uczeñ nie powinien odczuwaæ lêku przed oce-
nianiem, ale wprost przeciwnie – ocena powin-
na motywowaæ go do dalszej pracy.
Zgodnie z powy¿szym stwierdzeniem,
skonstruowany przeze mnie i przetestowany
przez lata pracy system oceniania z jêzyka an-
gielskiego k³adzie nacisk na funkcjê motywacyj-
n¹ oceny, nie umniejszaj¹c znaczenia pozosta-
³ych. Do podstawowych funkcji oceny zalicza
siê:
Ö Funkcjê diagnostyczn¹ (istotn¹ dla nauczycie-
la) – polegaj¹c¹ na zanalizowaniu przez nau-
czyciela w³asnych dzia³añ dydaktycznych pod
k¹tem efektywnoœci w procesie nauczania
oraz ich modyfikacji, a równie¿ na zdiag-
nozowaniu przyczyn niepowodzeñ w nauce
jêzyka u dzieci.
Ö Funkcjê informacyjn¹ (istotn¹ dla rodziców)
– jej celem jest bie¿¹ce informowanie rodzi-
1) Autorka jest nauczycielk¹ edukacji zintegrowanej i jêzyka angielskiego w Szkole Podstawowej nr 18 w Jaworznie.
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ców o pracy i osi¹gniêciach dziecka oraz,
w razie powsta³ych trudnoœci, o mo¿liwych
sposobach ich przezwyciê¿enia.
Ö Funkcjê motywacyjn¹ (istotn¹ dla uczniów)
– zachêcaj¹c¹ uczniów do lepszej pracy, wiê-
kszej aktywnoœci podczas zajêæ, pobudzaj¹c¹
zainteresowanie nauk¹ jêzyka.
× Ocena bieżąca
W moim systemie oceniania wykorzys-
tujê naturaln¹ u dzieci potrzebê zbierania i ko-
lekcjonowania oraz zdrowej rywalizacji. Oprócz
wyrazów uznania okazywanych s³owem, ges-
tem, uœmiechem, stosujê niezwykle lubian¹
przez uczniów klas I–III technikê nagradzania
poszczególnych, nawet drobnych elementów
pracy umownymi znakami. W moim przypadku
maj¹ one postaæ ,,buziek’’ (stemple lub na-
klejki), które stanowi¹ nagrodê za ró¿ne formy
aktywnoœci podczas zajêæ, dobrze wykonan¹
pracê na lekcji, w domu itp., a przy okazji,
w klasach II-III, powiêkszaj¹ gromadzon¹ przez
ka¿dego ucznia liczbê punktów. Wspomniane














Wychodzê z za³o¿enia, i¿ o wiele bar-
dziej motywuj¹cy jest brak nagrody ni¿ kara.
Dlatego ostatnia z buziek nie jest przyznawana
w klasie pierwszej, aby nie zniechêcaæ najm³od-
szych uczniów do nauki jêzyka i aktywnoœci
podczas zajêæ, a w klasach II-III buŸki negatyw-
ne uczniowie otrzymuj¹ sporadycznie, jedynie
za wyraŸne zaniedbania (np. po raz kolejny
nieodrobienie pracy domowej). Stanowi¹ one
wówczas sygna³ dla ucznia i rodziców, i¿ po-
wsta³y brak nale¿y jak najszybciej uzupe³niæ,
aby w miejsce buŸki negatywnej otrzymaæ buŸ-
kê pozytywn¹. Nie pochwalam tak¿e przyzna-
wania negatywnych znaków umownych za s³a-
b¹ aktywnoœæ podczas zajêæ, gdy¿ to jeszcze
bardziej onieœmiela ucznia i zniechêca do
udzia³u w lekcji. Zazwyczaj ju¿ sam brak pozy-
tywnej buŸki jest dostateczn¹ kar¹, a ponadto
w klasach II-III nie powiêksza puli gromadzo-
nych przez ucznia punktów.
Proces oceniania powinien tak¿e kszta³-
towaæ u uczniów umiejêtnoœæ samooceny, dla-
tego zazwyczaj zachêcam uczniów do wyboru
buŸki wed³ug w³asnego os¹du po odpowiedze-
niu sobie wczeœniej na pytanie: ,,Jak dobrze
wykonałem to zadanie?’’ Oczywiœcie wczeœniej
uczniowie zostaj¹ zaznajomieni z kryteriami
oceny odnoœnie danego zadania.
Aby u³atwiæ uczniom i ich rodzicom ro-
zeznanie, za jak¹ umiejêtnoœæ jêzykow¹ zosta³a
otrzymana dana buŸka, wprowadzi³am szereg
skrótów literowych, które stawiam obok przy-
znawanych buziek, np.:
R – Reading (czytanie),
L – Listening (rozumienie ze słuchu),
P – Playing roles (scenki, dialogi),
S – Song (piosenka),
B – Bingo (gra sprawdzająca opanowanie
słownictwa),
T – Test,
H – Homework (zadanie domowe),
ExB – Exercise-book (prowadzenie zeszytu) itp.
Na pocz¹tku roku szkolnego uczniowie
i rodzice otrzymuj¹ listê wszystkich skrótów
literowych wraz z objaœnieniami.
W klasie I buŸki s¹ wklejane w zeszycie
bezpoœrednio pod lekcj¹. W klasach II-III s¹
gromadzone na Karcie pracy ucznia My Collec-
tion, maj¹cej postaæ tabelki, w której poszcze-
gólnych rubrykach uczniowie wklejaj¹ zdobyte
znaczki, grupuj¹c je wed³ug wartoœci punktowej.
My Collection
Name and surname: . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
Form: ................... Term: . . . . . . . . . . . . . . . . . .
Excellent! Well done! Not bad! Work harder!
(6 points) (5 points) (4 points) (0 points)
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Z koñcem ka¿dego semestru w ka¿dej klasie
nastêpuje uroczyste zsumowanie punktów w ta-
belkach uczniowskich (uczniowie maj¹ okazjê
doskonaliæ technikê rachunkow¹), a nastêpnie
og³oszenie wyników klasowego konkursu Mis-
trzowie Języka Angielskiego (Masters of English).
Lista dziesiêciu uczniów – mistrzów, którzy zdo-
byli w ci¹gu semestru najwy¿sz¹ liczbê punk-
tów zostaje zawieszona na honorowym miejscu
w klasie i pozostaje tam przez ca³y nastêpny
semestr, stanowi¹c powód do dumy dla
uczniów, którzy siê na niej znajduj¹ i ich rodzi-
ców. Na zakoñczenie roku szkolnego, po pod-
sumowaniu konkursów klasowych, zostaje prze-
prowadzony etap szkolny konkursu Masters of
English, polegaj¹cy na wy³onieniu dziesiêciu
uczniów, którzy uzyskali najlepsze wyniki punk-
towe z osobna na poziomie klas II i III. Na
uroczystym apelu szkolnym zostaj¹ og³oszo-
ne wyniki, a mistrzowie otrzymuj¹ dyplomy
i nagrody rzeczowe, np. ksi¹¿ki w jêzyku an-
gielskim.
× Ocena semestralna i końcoworoczna
Obie oceny maj¹ charakter opisowy i za-
wieraj¹ informacje na temat wysi³ku wk³adane-
go przez ucznia w naukê jêzyka, stopnia opano-
wania umiejêtnoœci jêzykowych i s³ownictwa
oraz ewentualnych trudnoœci i sposobów ich
przezwyciê¿enia. Ocenê opisow¹ sporz¹dzam
na podstawie obserwacji pracy ucznia i zgroma-
dzonych o nim informacji, a nastêpnie udostêp-
niam j¹ uczniowi i jego rodzicom.
× System gromadzenia informacji
Jedynie systematycznie prowadzona do-
kumentacja dotycz¹ca pracy ka¿dego ucznia,
jego postêpów i trudnoœci, mo¿e zapewniæ spo-
rz¹dzenie rzetelnej oceny opisowej. W mojej
pracy wykorzystujê nastêpuj¹ce narzêdzia, do-
starczaj¹ce potrzebnych informacji o moich
uczniach:
Ö Karta pracy ucznia – wype³niana na bie¿¹co
przez ucznia otrzymywanymi buŸkami.
Ö Indywidualne karty obserwacji uczniów
– wype³niane przez nauczyciela na podstawie
obserwacji pracy uczniów podczas zajêæ.
Ö Dokumentacja pracy uczniów – prace zgro-
madzone w zeszycie przedmiotowym oraz
w tzw. portfolio, które zawiera testy, wype³-
niane przez uczniów materia³y kserograficz-
ne, prace projektowe, rysunki itp.
× Ewaluacja systemu oceniania
Przedstawiony system oceniania jest
stosowany przeze mnie od wielu lat i rokrocz-
nie weryfikowany. Na podstawie obserwacji
uczniów podczas zajêæ jêzykowych, analizy wy-
ników nauczania oraz opinii zawartych w an-
kiecie skierowanej do uczniów i ich rodziców na
temat atrakcyjnoœci i skutecznoœci tego¿ syste-
mu, mogê wnioskowaæ, i¿ prawie 97% uczniów
i 95% rodziców w pe³ni akceptuje omawiany
system, uznaj¹c go za wysoce motywuj¹cy do
nauki jêzyka angielskiego. Jestem jednak ci¹gle
otwarta na wszelkie uwagi, które mog¹ pomóc
w udoskonaleniu oceniania na etapie edukacji
wczesnoszkolnej.
(listopad 2003)




Lekcje języka niemieckiego z piosenką
Proces jednoczenia siê Europy i przyst¹-
pienie Polski do Unii Europejskiej sprawiaj¹, ¿e
ka¿dy z nas, nauczycieli i pedagogów musi
podejmowaæ dzia³ania na rzecz kszta³towania
postaw proeuropejskich wœród swoich podopie-
cznych oraz przygotowaæ ich do funkcjonowa-
nia we wspó³czesnym œwiecie. A poniewa¿ ¿y-
cie m³odych Polaków bêdzie œciœle zwi¹zane
z jednocz¹c¹ siê Europ¹ powinniœmy ju¿ teraz
wyposa¿aæ naszych uczniów w wiedzê i umiejêt-
noœci, s³u¿¹ce ocenianiu procesów integracyj-
nych w perspektywie historycznej, rozpoznawa-
niu funkcji i zadañ instytucji europejskich, po-
szukiwaniu informacji o bie¿¹cych wydarze-
niach zwi¹zanych ze zjednoczeniem Europy,
zrozumieniu i przyjmowaniu wartoœci i zasad
obowi¹zujacych w Europie – demokracji, tole-
rancji, przestrzeganiu praw cz³owieka. Lekcje
jêzyka obcego s¹ doskona³¹ okazj¹ ku temu,
aby rozwijaæ te cele. Poruszaj¹c tematykê euro-
pejsk¹ na zajêciach uczê nie tylko samego jêzy-
ka, lecz podkreœlam, jak wa¿na jest tolerancja
oraz wzajemny szacunek.
Tematyka europejska mo¿e byæ realizo-
wana w ró¿ny sposób i na ró¿nych zajêciach.
Zainteresowania uczniów w tym zakresie mo¿-
na wielorako rozwijaæ. Na przyk³ad tak, jak
zrobi³am to na moich lekcjach jêzyka niemiec-
kiego dla uczniów szkó³ podstawowych i gim-
nazjum na poziomie pocz¹tkuj¹cym.
× Temat: Eine Reise durch Europa
Cele szczegó³owe:
Ö Bli¿sze poznanie krajów Europy.
Ö Rozwijanie poczucia tolerancji i szacunku do
przedstawicieli ró¿nych narodów.
Ö Mobilizowanie do nauki jêzyków obcych.
Ö Kszta³towanie umiejêtnoœci poprawnego u¿ycia
form powitañ i po¿egnañ w ró¿nych jêzykach.
Ö Poznanie imion typowych dla ró¿nych krajów
europejskich.
Ö Kszta³towanie umiejêtnoœci poprawnej wy-
mowy imion i pozdrowieñ w poszczególnych
jêzykach.
Ö Doskonalenie umiejêtnoœci rozumienia tekstu
ze s³uchu.
Pomoce dydaktyczne:
Ö nagranie piosenki: Fredrik Vahle – Paule Puh-
manns Paddelboot,
Ö kopie tekstu piosenki,
Ö mapa Europy,
Ö widokówki z ró¿nych krajów europejskich.
Przebieg lekcji:
FAZA ORGANIZACYJNA
Ö Przywitanie piosenk¹: Guten Tag, hallo, wie
geht’s?
Ö W swobodnej rozmowie uczniowie wymie-
niaj¹ nazwy krajów europejskich, nastêpnie
pokazuj¹ je na mapie i prezentuj¹ widokówki
przyniesione na lekcjê.
REALIZACJA G£ÓWNEGO CELU LEKCJI
Ö Wys³uchanie nagrania piosenki Paule Puh-
manns Paddelboot2).
2. In Portugal, da winkte uns
die Anabela zu.
Die fragte: ,,Darf ich mit euch mit?’’
,,Na klar, was denkst denn du!’’
Born dia. adeus!
Guten Tag. auf Wiedersehn!
Born dia, adeus!
Guten Tag. auf Wiedersehn!
1) Autorka jest nauczycielk¹ jezyka niemieckiego w Publicznym Gimnazjum nr 1 z Oddzia³ami Integracyjnymi w Opolu.
Bra³a udzia³ w naszym Konkursie 2003: Jak rozwijam zainteresowania uczniów na lekcji jêzyka obcego.
2) Eine klaine Deutschmusik. Learning German through Familiar Times (1983), Berlin i Münich: Langenscheidt.
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3. In Spanien war es furchtbar heiß,
da stieg der Pedro zu.
Der brachte Apfelsinen mit, die aßen wir im
Nu. Buenos dias, hasta la vista! Guten Tag,
auf Wiedersehn! Buenos dias. hasta la vista!
Guten Tag. auf Wiedersehn!
4. Und in Italien war’n wir auch,
da kam die Marinella.
Die brachte Tintenfische mit
auf einem großen Teller.
Buon giorno, arrivederci!
Guten Tag, auf Wiedersehn!
Buon giorno, arrivederci!
Guten Tag, auf Wiedersehn!
5. Als wir in Jugoslawien war’n,
kam einer angeschwommen,
und der hieß Janko Jezovsek.
Wir ham ihn mitgenommen.
Dobar dan, dovi dschenja!
Guten Tag, auf Wiedersehn!
Dobar dan, dovi dschenja!
Guten Tag, auf Wiedersehn!
6. Und rund um den Olivenbaum,
da tanzten wir im Sand.
Wir nahmen den Wasili mit,
das war in Griechenland,
Kalimera, jassu, jassu!
Guten Tag, auf Wiedersehn!
Kalimera, jassu, jassu!
Guten Tag. auf Wiedersehn!
7. Dann fuhren wir weiter übers Meer
bis hin in die Türkei.
Von da an war’n auch Ahmet und
die Ayse mit dabei.
Merhaba, güle, güle!
Guten Tag, auf Wiedersehn!
Merhaba, güle, güle!
Guten Tag, auf Wiedersehn!
8. Und als wir dann nach Hamburg kam’n,
stand Paule Puhmann da
und rief: ,,Verflixt und zugenäht!
Mein Paddelboot ist da!’’
Guten Tag, auf Wiedersehn!
Born dia, Adeus!
Buenos dias, hasta la vista!
Buon giorno, Arrivederci!
Dobar dan, dovi dschenja!
Kali-mera, jassu, jassu!
Merhaba, güle, güle...
Ö Pierwsze wra¿enia uczniów po wys³uchaniu
piosenki (wypowiedzi mog¹ byæ jedno- lub
kilkuzdaniowe).
Ö Zapisanie tematu lekcji: Eine Reise durch Eu-
ropa.
Ö Uczniowie s³uchaj¹ kolejnych zwrotek pio-
senki i uzupe³niaj¹ poni¿sz¹ tabelê:
Wie heißt das Land?
Wie heißt das Kind?
Was macht das Kind?
Begrüßungsformen
Abschiedsformen
Ö Uczniowie otrzymuj¹ kartki z tekstem pio-
senki; czytaj¹ tekst i sprawdzaj¹, czy popraw-
nie uzupe³nili tabelê.
FAZA ÆWICZENIOWA
Ö Ponowne wys³uchanie nagrania piosenki.
Ö Wspólne œpiewanie piosenki.
PODSUMOWANIE
Ö Zadanie domowe
Õ dla wszystkich: Naucz siê czytaæ tekst pio-
senki i narysuj flagi pañstw, które wystêpuj¹
w piosence.
Õ dla chêtnych: Spróbuj u³o¿yæ kolejne zwrotki
piosenki, w których dzieci bêd¹ odwiedzaæ jesz-
cze inne kraje i poznawaæ nowych przyjació³.
Z w³asnego doœwiadczenia wiem, ¿e lek-
cje jêzyka obcego z wykorzystaniem piosenki s¹
bardzo lubiane przez uczniów. Piosenki s¹ jed-
nym ze sposobów na zapewnienie atrakcyjnoœci
lekcji, ich analizowanie czy te¿ œpiewanie wy-
wo³uje entuzjazm wœród ucz¹cych siê jêzyka.
Oprócz tego piosenki budz¹ œwiadomoœæ kul-
turow¹, rozwijaj¹ wra¿liwoœæ artystyczn¹ i za-
chêcaj¹ do samodzielnej twórczoœci. Piosenka
jest wa¿n¹ czêœci¹ sk³adow¹ zajêæ. Motywacja
uczniów i ich zainteresowania s¹ jeszcze bar-
dziej rozwijane i poszerzane.
Du¿¹ rolê odgrywaj¹ piosenki œpiewane
przez profesjonalnych wykonawców, gdy¿ za-
wieraj¹ w sobie wiele autentyzmu i prawdy
w przekazywaniu uczuæ. Utwory te s¹ przede
wszystkim obrazem ¿ycia codziennego ludzi
i odzwierciedleniem ich uczuæ, takich jak: gniew,
rozpacz, zw¹tpienie, a tak¿e szczêœcie, dobro,
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mi³oœæ i zadowolenie. To sprawia, ¿e uczniowie
staj¹ siê o wiele bardziej wra¿liwi, tolerancyjni,
zaanga¿owani, próbuj¹c zrozumieæ teksty ob-
cojêzyczne nie tylko na lekcji, ale równie¿
w domu, s³uchaj¹c kaset lub uczestnicz¹c
w koncertach. Istotne jest tak¿e to, ¿e piosenki
w³aœciwie dobrane s¹ bogatym Ÿród³em s³ow-
nictwa, wyra¿eñ i idiomów, s¹ pomocne
w kszta³ceniu poprawnej wymowy i dykcji.
Jest wiele piosenek maj¹cych znaczenie
ponadczasowe. Te nigdy siê nie starzej¹ i s¹
œpiewane z pokolenia na pokolenie, bez wzglê-
du na to, kto je wykonuje i w jaki sposób.
Wspólne œpiewanie zbli¿a ludzi do siebie i spra-
wia te¿, ¿e uczniowie œpiewaj¹ po zakoñczeniu
zajêæ dla w³asnej przyjemnoœci w domu, przy
ognisku lub na konkursie.
Moj¹ kolejn¹ propozycj¹, sprzyjaj¹c¹
rozwijaniu zainteresowañ uczniów, jest lekcja
jêzyka niemieckiego z wykorzystaniem niedaw-
nego hitu znanego wszystkim zespo³u: ICH
TROJE. Lekcjê t¹ przeprowadzi³am w gimnaz-
jum w grupie mieszanej (m³odzie¿ polsko-nie-
miecka) podczas wymiany m³odzie¿owej w ro-
ku 2003, realizuj¹c projekt edukacji europej-
skiej w gimnazjum. Istotne jest to, i¿ wzajemne
poznanie pozwala prze³amywaæ bariery jêzyko-
we, a nawet granice miêdzy pañstwami.
× Temat: Europa – keine Grenzen
Cele szczegó³owe:
Ö Poznawcze: bli¿sze poznanie krajów Europy,
-poszerzenie s³ownictwa dotycz¹cego kontak-
tów zagranicznych, informacje kulturoznawcze
na temat konkursu Eurowizja 2003.
Ö Językowo-kształcące: doskonalenie techniki
czytania z uwzglêdnieniem prawid³owej wymo-
wy i intonacji, kszta³towanie sprawnoœci rozu-
mienia tekstu ze s³uchu, kszta³towanie umiejêt-
noœci odpowiadania na pytania, podejmowanie
prób swobodnego wypowiadania siê w jêzyku
niemieckim.
Ö Wychowawcze: rozwijanie poczucia to¿samo-
œci narodowej i tolerancji wobec innych kultur
i narodowoœci, wspólny œpiew zbli¿a ró¿ne na-
rody, muzyka jako jêzyk uniwersalny.
Metody i formy pracy: metody aktywizuj¹ce
uczniów do wspólnego dzia³ania, praca indywi-
dualna i grupowa.
Pomoce dydaktyczne: nagranie przeboju zespo-
³u ICH TROJE, kopie tekstu piosenki, zdjêcia




Ö Powitanie uczestników lekcji, krótkie auto-
prezentacje (uczniowie podaj¹ swoje imiona,
wiek, zainteresowania).
Ö W swobodnej rozmowie uczniowie opowia-
daj¹ o swoich preferencjach muzycznych,
ulubionych zespo³ach muzycznych i rodzaju
muzyki, której s³uchaj¹ w wolnych chwilach
– Kurze Diskussion zum Thema: Musik – mögt
ihr singen, was singt ihr?
REALIZACJA G£ÓWNEGO CELU LEKCJI
Ö Prezentacja zespo³u ICH TROJE: omówienie
zdjêæ i plakatów, nawi¹zanie do konkursu
Eurowizji 2003 i podwójnego wystêpu ze-
spo³u jako reprezentanta Polski i Niemiec.
Ö Nawi¹zanie do idei konkursu i omówienie
pozosta³ych uczestników z pañstw europej-
skich (praca z map¹).
Ö Rozdanie tekstów z piosenk¹ Keine Grenzen.
Ich war so gerne mal ein Astronaut
der von dort oben auf die Erde runterschaut
denn alle, die dort oben einmal war’n
sie alle sagen, es ist wunderbar
poczujesz tu p³yn¹cy wolniej czas
ciszê i spokój, którego tak brakuje nam
i u nas te¿ tak mog³oby dziœ byæ
jesteœmy mali, lecz niekoniecznie Ÿli
Keine Grenzen, keine Fahnen
von dort oben ist die Welt einfach nur schön
keine Länder, keine Völker
keine Kriege kann man von dort oben seh’n
ka¿dy z nas powinien dotrzeæ tam
by zrozumieæ, ¿e w tej walce sensu brak
vielleicht nimmt uns das unser’n dummen
Größenwahn,
und statt zu labern, fangen wir zu lieben an.
¯adnych granic, ¿adnych flag
nie ma g³upich waœni, nie ma ró¿nych ras
¿adnych wojen, ¿adnych pañstw
keine Kriege kann man von dort oben seh’n
biezgranicznyj mir biez flagow
s wysoty granicy wowsie nie widny
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biezgranicznyj, niepriwycznyj,
biez razdorow, wzrywow, zlosti i wojny
von dort oben ist die Welt einfach nur schön.
(ród³o: Internet, teksty piosenek m³odzie¿owych)
Ö Wys³uchanie nagrania.
Ö Omówienie podwójnego znaczenia tytu³u
przeboju z zaznaczeniem idei wspólnej Europy.
Ö Æwiczenia w czytaniu tekstu piosenki wraz
z objaœnieniem niezrozumia³ego s³ownictwa.
Ö Próby t³umaczenia tekstu polskiego na jêzyk
niemiecki oraz pisanego fonetycznie tekstu
rosyjskiego na jêzyk polski i niemiecki.
Ö Krótkie pytania dotycz¹ce treœci piosenki.
Ö Próby wspólnego œpiewania.
× PODSUMOWANIE
Ö Z rozsypanki wyrazowej uczniowie uk³adaj¹
zdanie, bêd¹ce sentencj¹ lekcji:
UNSERE GEMEINSAME EUROPA HAT KEINE
GRENZEN.
Ö Ponowne odœpiewanie przeboju.
Ö Zakoñczenie zajêæ.
Uwa¿am, ¿e lekcje jêzyka obcego z pio-
senk¹ s¹ doskona³¹ metod¹ doskonalenia jêzy-
ka obcego. Na pewno rozwijaj¹ ucznia i in-
spiruj¹ go do dalszego ,,dr¹¿enia’’ tematu. Zaœ
wspó³czesna muzyka daje nam szerokie mo¿-
liwoœci korzystania z tej formy pracy, pomimo
niedoskona³oœci muzycznych nauczyciela. Wy-
korzystanie magnetofonu, œcie¿ki d¿wiêkowej
z komputera, s³uchanie audycji muzycznych,
akompaniament ucznia uzdolnionego muzycz-
nie to tylko niektóre mo¿liwoœci, jakie ma nau-
czyciel prowadz¹c lekcjê z wykorzystaniem pio-
senki. Warto z nich korzystaæ!
(listopad 2003)
Marta Bul1)
Brody k. Kalwarii Zebrzydowskiej
A hard day’s run – lekcja w klasie I gimnazjum
Instytucja, która mnie zatrudnia, nale¿y
do grona sta³ych i wiernych prenumeratorów
Języków Obcych w Szkole. Czasopismo to nie-
zmiennie od lat stanowi Ÿród³o inspiracji zarów-
no dla mnie, jak i dla moich kole¿anek i kole-
gów po fachu (w naszej szkole m³odzie¿ uczy
siê dwóch jêzyków obcych: angielskiego i nie-
mieckiego).
Tym razem to ja pragnê podzieliæ siê
pomys³em, jaki z powodzeniem realizowa³am
w klasie o zró¿nicowanym poziomie umiejêtno-
œci jêzykowych i ró¿nym stopniu motywacji do
nauki. Zadanie mia³am u³atwione, poniewa¿
z tym samym zespo³em pracujê na lekcjach
jêzyka ojczystego i obcego. Od samego pocz¹t-
ku przyzwyczajam m³odzie¿ do ,,badañ porów-
nawczych’’ i do poznawania ,,smaku’’ oryginal-
nej wersji literatury anglojêzycznej (oczywiœcie
w maleñkich, ³atwo przyswajalnych porcjach),
równolegle z opracowaniem jej polskiego prze-
k³adu. Chronologicznie uporz¹dkowana galeria
portretów twórców literatury, na œcianach na-
szej pracowni, pomaga zawsze trafnie okreœliæ
epokê, w jakiej tworzyli, np. Jan Kochanowski
i William Szekspir czy Henryk Sienkiewicz i Karol
Dickens. Stale obecna mapa œwiata (w wersji
angielskiej) pozwala zaznaczaæ szlaki wêdrówek
bohaterów literackich: Robinsona Crusoe, stare-
go Santiago czy te¿ psa – Bucka.
Wszyscy wiemy, jak wa¿n¹ rolê w proce-
sie dydaktycznym odgrywa czynnik emocjonal-
ny. Stara³am siê zatem wykorzystaæ naturalne
zainteresowania i zami³owania m³odzie¿y, fas-
cynacjê nowoczesnoœci¹ (Internet), mi³oœæ do
zwierzaków (psy), patriotyzm lokalny (,,to
o nas mówi¹’’) i wreszcie zadowolenie z dobrze
zagospodarowanewgo weekendu.
Wszystko to wziê³am pod uwagê planu-
j¹c nastêpuj¹cy cykl lekcji:
Temat: A hard day’s run
Cele dydaktyczno-wychowawcze: wzbogacanie
leksyki uczniów, rozwijanie umiejêtnoœci pos³ugi-
wania siê przyimkami i stosowania przymiotni-
1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka angielskiego w Zespole Szkó³ nr 2 w Brodach. Bra³a udzia³ w naszym Konkursie 2003: Jak
rozwijam zainteresowania uczniów na lekcji języka obcego.
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ków w stopniu wy¿szym, rozbudzanie zaintereso-
wañ literackich, kszta³cenie umiejêtnoœci mówie-
nia, rozbudzanie odpowiedzialnoœci w pracy zes-
po³owej, motywowanie uczniów do twórczych
poszukiwañ w ró¿nych Ÿród³ach informacji.
Metody pracy: TPR, drama, praca z tekstem
narracyjnym.
Pomoce dydaktyczne: fragment powieœci Jacka
Londona: Zew krwi, arkusze pracy, mapa œwiata,
portret pisarza, sprzêty i meble w sali lekcyjnej.
Przebieg lekcji:
Ö Rozmowa stymuluj¹ca: nauczyciel wita
uczniów (w jêzyku angielskim) i nawi¹zuje krót-
ki dialog na temat ich kondycji psychofizycznej
w danym dniu, prowokuj¹c u¿ycie form stopnia
wy¿szego przymiotników: Are you tired today?
Is Tuesday more tiring than Monday? Is Tuesday
a hard day? What’s easier: English or maths? Is
the weather better than yesterday?
Ö Czytanie tekstu: temat lekcji zostaje zapisany
na tablicy. Uczniowie próbuj¹ zgadn¹æ, co bê-
dzie treœci¹ zajêæ. Ujrzawszy ok³adkê powieœci
Londona (z ukrytym tytu³em), w dalszym ci¹gu
wysuwaj¹ hipotezy. Nauczyciel nie ujawnia na
razie autora ani tytu³u. Uczniowie otrzymuj¹
kopie fragmentu powieœci:
It was a hard day’s run, up the Canon,
through Sheep Camp, past the Scales and the
timber line, across glaciers and snowdrifts hun-
dreds of feet deep, and over the great Chilcoot
Divide, which stands between the salt water
and the fresh and guards forbiddingly the sad
and lonely North. They made good time down
the chain of lakes which fills the craters of
extinct volcanoes, and late that night pulled
into the huge camp at the head of Lake Ben-
nett, where thousands of gold-seekers were
building boats against the break-up of the ice in
the spring. Buck made his hole in the snow and
slept the sleep of the exhausted just, but all too
early was routed out in the cold darkness and
harnessed with his mates to the sled. (...)
Day after day, for days unending, Buck
toiled in the traces. Always, they broke camp in
the dark, and the first gray of dawn found them
hitting the trail with fresh miles reeled off
behind them. And always they pitched camp
after dark, eating their bit of fish, and crawling
to sleep into the snow. Buck was ravenous. The
pound and a half of sun-dried salmon, which
was his ration for each day, seemed to go
nowhere. He never had enough, and suffered
from perpetual hunger pangs. Yet the other
dogs, because they weighed less and were born
to the life, received a pound only of the fish
and managed to keep in good condition.
Po g³oœnym odczytaniu tekstu przez nau-
czyciela uczniowie zostaj¹ podzieleni na grupy,
otrzymuj¹ karty z zadaniami i wykonuj¹ polece-
nia. Nauczyciel monitoruje ich pracê.
KARTA PRACY
I. Read the text carefully and find words which
mean the same as:
a mass of ice that moves slowly down a valley –
a deep pile of snow that has been made by the
wind –
no longer existing –
to attach a dog to a sled with a set of leather
straps –
a friend or somebody you live or work with –
to work very hard –
the early morning –
very hungry –
not stopping or changing –
a sudden strong feeling (of pain or hunger)
II. Read the following sentences. Write T if the
sentence is true, F if it is false:
1. Buck was the name of a dog. T
2. The only people mentioned in the text
were fishermen.
3. It was very hot there.
4. Buck slept in a tent.
5. Dogs were extremely tired.
6. They had to pull the sled.
7. People gave them a lot of food.
8. Buck wasn’t used to the life in the North.
9. The other dogs weighed less than Buck.
10. Their journey was enjoyable.
III. Choose from the text prepositions of place,
time and direction. Then put them down in
three categories as in the example:
PLACE TIME DIRECTION
in after across
Ö Po wykonaniu zadañ ujawniamy imiê i na-
zwisko autora oraz tytu³ powieœci (nauczyciel
b¹dŸ uczniowie, je¿eli odgadli). Praca w gru-
pach zostaje oceniona. Uczniowie dziel¹ siê
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swoj¹ wiedz¹ na tematy zwi¹zane z lektur¹ (byæ
mo¿e znaj¹ j¹ z lekcji jêzyka polskiego lub
z wersji filmowej). Ustalamy listê zagadnieñ,
które mog¹ zaciekawiæ mi³oœników ró¿nych
dziedzin wiedzy:
1. Literatura – porównanie polskiego przek³a-
du powieœci z orygina³em (przeczytanie jed-
nego i drugiego).
2. Historia – Alaska; gor¹czka z³ota.
3. Film – jak wy¿ej.
4. Geografia – mapa z przebiegiem trasy wêd-
rówki Bucka.
5. Psy – rasa husky.
6. Œrodowisko lokalne – kalendarz imprez: wy-
œcigi psich zaprzêgów.
W ramach pracy domowej uczniowie zo-
rientuj¹ siê, gdzie mog¹ znaleŸæ interesuj¹ce ich
materia³y.
Kolejna lekcja rozpocznie siê od przed-
stawienia wyników poszukiwañ. Uczniowie
dziel¹ siê nastêpuj¹cymi informacjami: ile eg-
zemplarzy powieœci posiada biblioteka szkolna,
w których ksiêgarniach mo¿na zakupiæ wersjê
angielsk¹, kto posiada albumy poœwiêcone
psim rasom, pod jakim adresem internetowym
s¹ dostêpne nowiny o wyœcigach psich zaprzê-
gów, które organizuje siê od paru lat w naszej
okolicy, kto ma jakieœ pami¹tki (zdjêcia, plaka-
ty), zwi¹zane z wy¿ej wspomnian¹ imprez¹.
Dokonujemy ustaleñ na temat sposobów dzie-
lenia siê z innymi wiedz¹ zdobyt¹ przez po-
szczególne grupy uczniów.
Nastêpnie kilkuosobowa grupa ochotni-
ków ustawia siê w szeregu i, trzymaj¹c siê za
rêce, naœladuje zaprzêg Bucka, który ma do
pokonania szereg przeszkód na swej drodze
(stoliki, krzes³a, stojak do map i inne). Pozo-
sta³a czêœæ klasy kolejno wydaje polecenia doty-
cz¹ce kierunku drogi, u¿ywaj¹c przyimków za-
notowanych na poprzedniej lekcji, na przyk³ad:
Go up the hill! Run through the door. Je¿eli
,,zaprzêg’’ ma jakieœ problemy, zmieniamy ko-
lejnoœæ uczniów, uzasadniaj¹c dobór, na przy-
k³ad: This place is not good for such a tall person.
We need somebody shorter here. You aren’t
strong enough. We need somebody stronger he-
re. That place will be better for you.
Po skoñczonym æwiczeniu uczniowie od-
powiadaj¹ na pytania o ich osobisty stosunek
do przedstawianej sytuacji oraz przeczytanego
fragmentu lektury: Would you like to visit that
place where ,,Buck toiled in the traces’’?
Why/Why not? How do you feel about the dogs?
What do you think is the message of the story?
What is important when you work in a team?
Na zakoñczenie lekcji (lub w domu)
uczniowie wykonuj¹ ilustrujê przeczytanego frag-
mentu powieœci, umieszczaj¹c na niej ,,dymki’’
lub ,,chmurki’’ z wypowiedziamimyœlami postaci.
Ostatni etap pracy – wykonanie zadañ
w szeœciu grupach tematycznych – wymaga³
d³u¿szego czasu; poœwiêciliœmy na to dwa tygo-
dnie. Wyniki by³y imponuj¹ce.
Trzy translatorki dokona³y przek³adu wy-
branego fragmentu powieœci i zaprezentowa³y go
pozosta³ym w zestawieniu z t³umaczeniem literac-
kim. Grupa informatyków zaprosi³a nas do pra-
cowni komputerowej i pokaza³a przygotowan¹
przez siebie prezentacjê na temat Alaski i gor¹czki
z³ota. Zespó³ internautów wydrukowa³ piêkn¹ ga-
zetkê reklamuj¹c¹ miêdzynarodowe zawody




Charliego Chaplina zaprezentowali notkê bio-
graficzn¹ s³ynnego komika z uwzglêdnieniem
jego roli w ,,Gor¹czce z³ota’’. Geografowie nie
tylko wskazali trasê Bucka na mapie, ale te¿
przeprowadzili ,,phonetic drill’’, ucz¹c pozosta-
³ych prawid³owej wymowy nazw: Santa Clara
Valley, San Francisco, Seattle, Southland, itp.
Mi³oœnicy psów nie ograniczyli siê do wyszuka-
nia informacji o rasach zaprzêgowych, ich ce-
chach, pochodzeniu i hodowli. Przedstawili ró-
wnie¿ w³asnorêcznie wykonane zdjêcia i opo-
wiedzieli z pasj¹ o zawodach, w których uczest-
niczyli jako kibice dopinguj¹c po angielsku (!),
sympatyczne husky, malamuty i samojedy. Ko-
lejne wyœcigi odbêd¹ siê w listopadzie 2004 r.
Ju¿ umówiliœmy siê na wspóln¹ wycieczkê.
M³odzie¿ by³a wyraŸnie zadowolona
z tej formy pracy. Wszyscy uczniowie otrzymali
satysfakcjonuj¹ce ich oceny. Niektórzy nawet
podwójne – z jêzyka angielskiego oraz z infor-
matyki. (listopad 2003)
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Anna Florczak, Karolina Skoczylas1)
Międzybórz
Świat prasy
Na lekcjê zapraszam nauczycielkê z bib-
lioteki szkolnej, która pomaga mi wprowadziæ
uczniów w œwiat prasy. W ten sposób na lekcji
jêzyka niemieckiego realizujemy wybrane treœci
œcie¿ki edukacyjnej: edukacji czytelniczej i me-
dialnej: Drogi, formy i kanały komunikowania się
ludzi (treœæ nr 4), Formy komunikatów medial-





Poziom nauczania: kontynuacyjny – czwarty rok
nauki
Czas trwania jednostki lekcyjnej: 45 minut + 45
minut
Cele operacyjne: Uczeñ:
Ö zdobywa i gromadzi informacje o treœci cza-
sopism,
Ö zapoznaje siê z budow¹ czasopisma,
Ö zna zwroty zwi¹zane z pras¹ i artyku³ami
prasowymi,
Ö potrafi okreœliæ czêstotliwoœæ.
Pomoce, materia³y, œrodki dydaktyczne:
Ö podrêcznik i zeszyt æwiczeñ: Kozubska Marta,
Krawczyk Ewa, Zast¹pi³o Lucyna (2002), Der,
die, das neu. Warszawa: Wyd. Szk. PWN,
+ kaseta,
Ö Ptak Magdalena, Sowa-Babik Halina, Œwier-
czyñska El¿bieta (1999), Program nauczania
języka niemieckiego dla klas IV-VI szkoły pod-
stawowej z kontynuacją w gimnazjum w kla-
sach 1-3 (nr DKW-4014-213/99),
Ö Słownik języka polskiego (1995), t. 1 i 2.
Warszawa: PWN,
Ö Dz. U. nr 14 z dn. 23.02.1999 (dla II etapu
edukacyjnego) – edukacja czytelnicza i me-
dialna,
Ö foliogram Podział prasy, mapa myœli z has-
³em: PRASA,
Ö tablica i markery, magnetofon,
Ö krzy¿ówka,
Ö tabela o czêstotliwoœciach,
Ö przyk³adowe egzemplarze gazet i czasopism.
Techniki pracy lekcyjnej: praca indywidualna,
praca w parach, praca metod¹ burzy mózgów.
× PRZEBIEG LEKCJI:
Ö I. Faza wstępna: Dy¿urny zapisuje na tablicy
temat lekcji. Nauczycielka jêzyka niemieckiego
informuje uczniów o tym, ¿e bêd¹ mówiæ o pra-
sie, naucz¹ siê rozró¿niaæ gazety od czasopism
oraz postaraj¹ siê zredagowaæ gazetkê w jêzy-
ku niemieckim. Pyta te¿ uczniów, czy znaj¹ te
s³ówka lub czy domyœlaj¹ siê ich znaczenia: die
Zeitung, -en –, die Zeitschrift, -en (czas ok. 3 min.)
Bibliotekarka wyjaœnia uczniom ró¿nicê
miêdzy gazet¹ a czasopismem, która wynika z ró-
¿nych terminów ich ukazywania siê i rodzaju
przekazywanej informacji – komunikatu do czyte-
lników. Wyznaczeni uczniowie odczytuj¹ ze s³ow-
nika pojêcia: gazeta, czasopismo i prasa. Na tab-
licy na rozrysowanej mapie myœli uczniowie wy-
pisuj¹ najwa¿niejsze cechy gazet i czasopism.
Mapa myśli
(czas ok. 8 min.)
Ö II. Praca nad nowym materiałem
Uczniowie wykonuj¹ æwiczenie, w któ-
rym nale¿y dopisaæ s³owa rozpoczynaj¹ce siê
od kolejnych liter has³a Zeitungen und Zeit-
schriften. Mog¹ wypisaæ wszelkie s³ówka, jakie
tylko przyjd¹ im do g³owy. Dwóch wybranych
uczniów odczytuje g³oœno wypisane przez siebie
wyrazy.
1) Autorki s¹ nauczycielkami w Gimnazjum Samorz¹dowym w Miêdzyborzu, woj. dolnoœl¹skie. Anna Florczak jest
nauczycielk¹ bibliotekarzem, a Karolina Skoczylas jêzyka niemieckiego.
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Schreib Wörter, die mit angegebenen Buchstaben anfangen!
Ein Wort darfst du nur einmal schreiben.
ród³o: Æwiczenie A1 s. 3, Zeszyt ćwiczeń
(czas ok. 5 min.)
Bibliotekarka omawia z uczniami
dzia³y, jakie zawieraj¹ gazety i cza-
sopisma. Podkreœla ró¿nicê miêdzy
dzia³ami gazet i czasopism, wyni-
kaj¹c¹ z faktu, ¿e s¹ skierowane do
ró¿nych odbiorców, maj¹ ró¿n¹
treœæ i zadania. Artyku³y w gazecie
przekazuj¹ informacjê bie¿¹c¹, st¹d
najczêœciej obok tytu³u i treœci mo¿-
na tam znaleŸæ fotografie (czas ok.
2 min.).
Ö III. Faza ćwiczeniowa:
Nauczycielka jêzyka niemiec-
kiego prosi uczniów o wykonanie
nastêpnego æwiczenia.
ród³o: Æwieczenie A3 s. 4, Zeszyt ćwiczeń
Uczniowie dopasowuj¹ niemieckie na-
zwy do wyodrêbnionych czêœci gazety i ar-
tyku³u. Dziêki temu æwiczeniu poznaj¹ nie-
mieckie odpowiedniki wybranych czêœci gaze-
ty. Nastêpnie wspólnie sprawdzamy po³¹cze-
nia s³ówek z obrazkami. Dla pewnoœci obok
s³ówek w jêzyku niemieckim w æwiczeniach
zapisuj¹ ich polskie odpowiedniki (czas ok.
3 min.).
Kolejnym zadaniem uczniów jest wyko-
nanie tego æwiczenia.
ród³o: Æwiczenie A4, Zeszyt ćwiczeń
Najpierw czytamy
z uczniami wszystkie s³ówka
zapisane w ramce, aby mieæ
pewnoœæ, ¿e rozumiej¹ ich
znaczenie. Tym razem zada-
nie uczniów polega na uzu-
pe³nieniu schematu powsta-
wania czasopisma, pocz¹w-
szy od jakiegoœ wydarzenia,
a na przeczytaniu artyku³u
w prasie skoñczywszy. Po
chwili sprawdzamy kolejnoœæ
wpisanych przez uczniów
s³ówek do schematu i kory-
gujemy wspólnie ewentual-
ne b³êdy (czas ok. 6 min.).
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Nauczycielka z biblioteki omawia
z uczniami foliogram, który wskazuje na po-
dzia³ prasy ze wzglêdu na czêstotliwoœæ ukazy-
wania siê (czas ok. 2 min.).
PODZIA£ PRASY










ukazuje siê co najmniej
2 razy w tygodniu
Czasopismo
Ukazuje siê cyklicznie, co
najmniej 1 raz na tydzieñ
Na tablicy nauczycielka jêzyka niemiec-
kiego zapisuje czasownik erscheinen i jego zna-
czenie, a nastêpnie jeden z uczniów odmienia
go przez osoby w liczbie pojedynczej i mnogiej.
Uczniowie wykonuj¹ kolejne æwiczenie. Ich za-
daniem jest zbudowanie zdañ w jêzyku niemie-
ckim na temat czêstotliwoœci ukazywania siê
czasopism. Po chwili odczytuj¹ kolejne zdania
i sprawdzaj¹ ich poprawnoœæ. Ka¿dy z uczniów
t³umaczy odczytane przez siebie zdanie na jêzyk
polski (czas ok. 12 min.).
Wie oft erscheinen sie? Antworte!
täglich wöchentlich monatlich jährlich
morgens vormittags nachmittags abends







ród³o: Æwiczenie A5, Zeszyt ćwiczeń
Ö IV. Podsumowanie lekcji, objaśnienie
zadania domowego:
Wybrany uczeñ stara siê podsumowaæ
lekcjê i powiedzieæ, czego nowego siê dowie-
dzieli. Stara siê wskazaæ kolegom, co nale¿y
zapamiêtaæ. Nauczycielka z biblioteki rozdaje
uczniom kserokopie krzy¿ówek. Zadaniem
uczniów jest uzupe³nienie krzy¿ówki o rodza-
jach czasopism.
1. Ukazuje siê cztery razy w roku.
2. Mo¿esz go przeczytaæ tylko raz w tygodniu.
3. Jest wydawany tylko raz w miesi¹cu.
4. Ukazuje siê wiêcej ni¿ raz w tygodniu.
5. Gazeta wychodz¹ca codziennie.
6. Ukazuje siê z okreœlon¹ czêstotliwoœci¹.
7. ...naczelny, kieruje prac¹ redakcji.
Nauczycielka jêzyka niemieckiego prosi
o przyswojenie nowego s³ownictwa oraz uzupe³-
nienie na podstawie wykonanego æwiczenia tabe-






(czas ok. 4 min.)
Ö
Lekcja 2:
,,Fortschritt’’ stellt sich vor
Ö I. Faza wstępna:
Õ Sprawdzenie pracy domowej: Jeden
z uczniów odczytuje zadanie domowe – krzy-
¿ówkê o rodzajach czasopism, a drugi tabelê
o czêstotliwoœciach (czas ok. 5 min.).
Õ Przypomnienie wiadomoœci z poprzedniej
lekcji: nauczycielka jêzyka niemieckiego bierze
jedn¹ z gazet i pokazuje jej kolejne czêœci, np.
nag³ówek, zdjêcie itp., a uczniowie podaj¹ ich
niemieckie nazwy (czas ok. 2 min.).
Nastêpnie zadaje uczniom pytania typu:
Wer schreibt Artikel in der Zeitung?
Was schreibt der Reporter?
Wo kaufst du Zeitungen?
Wer bringt uns die Zeitungen ins Haus?
(czas ok. 2 min.)
Õ Podanie tematu lekcji: Fortschritt stellt sich
vor.
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Ö II. Praca nad nowym materiałem:
Uczniowie wys³uchuj¹ dwukrotnie z ka-
sety listu redakcji gazety – za pierwszym razem
nie patrz¹ w tekst, za drugim razem œledz¹ tekst
Fortschritt i podkreœlaj¹ jednoczeœnie nowe, nie-
zrozumia³e dla nich s³ówka. Nastêpnie wyjaœ-
niaj¹ te s³ówka, zapisuj¹ je w zeszytach przed-
miotowych, po czym jeszcze raz wys³uchuj¹
tekstu z kasety (czas ok.. 5 min.).
ród³o: Tekst podrêcznika: Fortschritt – stellt sich vor,
Ka¿dy uczeñ kolejno czyta po jed-
nym zdaniu z listu i stara siê w miarê
wiernie przet³umaczyæ to zdanie na jêzyk
polski. Nauczycielka sprawdza w ten spo-
sób, czy uczniowie poprawnie t³umacz¹
zdania na jêzyk polski. S³abszym uczniom
daje szansê zrozumienia do koñca nowe-
go tekstu (czas ok. 6 min.).
Uczniowie jeszcze raz wys³uchuj¹
tekstu z kasety. Nastêpnie nauczycielka
prosi uczniów o zamkniêcie podrêczników.
Ö III. Część utrwalająca nowy materiał:
Nauczycielka z biblioteki przepro-
wadza z uczniami praktyczne porównanie
gazet i czasopism na przyk³adzie polskiej
prasy. Przypomina im, ¿e zarówno gazeta,
jak i czasopismo przekazuj¹ ró¿ne komuni-
katy w ró¿nych formach. W gazecie poja-
wiaj¹ siê przede wszystkim reporta¿e, sprawo-
zdania, informacje, og³oszenia itp. Natomiast
w czasopiœmie: felietony, wywiady, listy, rekla-
my itp. Uczniowie próbuj¹ wskazaæ ró¿nice po-
równuj¹c Filipinkę i Gazetę Sycowską (czas ok.
5 min.), a nastêpnie wykonuj¹ æwiczenie:
,,Fortschritt’’ stellt sich vor. Ergänze!
. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
Traume eure Reportagen Alltagssituationen Zeitschrift
für Gewitter findet
Æwiczenie A6, s. 5 Zeszyt ćwiczeń
Ich zadaniem jest uzupe³nienie tekstu
listu s³ówkami z szarej ramki. Tekst listu jest taki
sam, jak wczeœniej czytany list z podrêcznika.
Po chwili odczytujemy list z wstawionymi ju¿
s³ówkami (czas ok. 5 min.).
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Nastêpne æwiczenie to:
,,Fortschritt’’ stellt sich vor. Antworte!
1. Für wen ist die Zeitschrift ,,Fortschritt’’?
. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
2. Wann erscheint die Zeitschrift?
. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
3. Worüber will die Redaktion schreiben?
. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
4. Was können die Jugendlichen in ,,Fortschritt’’ lesen?
. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
ród³o: Æwiczenie A7, Zeszyt ćwiczeń
Æwiczenie to pomaga sprawdziæ, czy
uczniowie dobrze i dok³adnie zrozumieli tekst.
S¹ to szczegó³owe pytania do tekstu. Uczniowie
czytaj¹ kolejne pytania i staraj¹ siê na nie od-
powiedzieæ pe³nymi zdaniami. Uczeñ, który do-
brze odpowie, powtarza swoj¹ odpowiedŸ g³oœ-
no i powoli, tak aby wszyscy zd¹¿yli j¹ zapisaæ
(czas ok. 8 min.).
Na koniec dla odprê¿enia i rozluŸnienia
uczniowie wykonuj¹ kolejne æwiczenie.
Schreib Schlagzeilen für Zeitungsartikel!
ród³o: æwiczenie A10, s. 7, Zeszyt ćwiczeń
Czytaj¹ fragmenty tekstów z gazet i sta-
raj¹ siê nadaæ im tytu³y (czas ok. 2 min.).
Ö IV. Podsumowanie lekcji, objaśnienie
zadania domowego:
Nauczyciel prosi jednego z uczniów, aby
powiedzia³, czego nowego dowiedzia³ siê na
temat prasy. Kolejny uczeñ stara siê powie-
dzieæ, czego nale¿y siê nauczyæ na kolejn¹ lek-
cjê. Jeœli nie wymieni niezbêdnych elementów,
nauczyciel uzupe³nia jego wypowiedŸ.
Zadaniem domowym uczniów jest uzu-
pe³nienie poni¿szego æwiczenia. Æwiczenie to
pozwoli im utrwaliæ poznane s³ówka.
Wie heißen die Pluralformen?
der Leser die Leser die Leserin
die Alltagssituation der Wunsch
der Traum die Angst
das Problem der Freund
der Lehrer der Bericht
der Klassenkame-
rad die Reportage
die Meldung das Interview
der Kommentar das Spiel
die Quizaufgabe die Familie
ród³o: Æwiczenie A8 s. 6,
Zeszyt Ćwiczeń
Oprócz tego ucznio-
wie maj¹ uzupe³niæ zdania
z kolejnego æwiczenia odpo-
wiednimi przyimkami na
podstawie tekstu, poznane-
go na lekcji. To zadanie do-
mowe bêdzie na nastêpnej
lekcji doskona³ym elemen-
tem wprowadzaj¹cym ucz-
niów do tematu o rekcji cza-
sownika (czas ok. 5 min.).
Ergänze!
Ich interessiere mich . . . . . . . .
Politik.
Der Reporter schreibt . . . . . . .
Schule.
Er war im August . . . dem Land.
Die Zeitung bringt Reportagen
. . . . . . . . . . . aller Welt.
Wir sind . . . . . . . Regen nach
Köln gefahren.
. . . . . . . Urlaub lesen wir viel.
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Dziêki takim lekcjom wprowadzamy
uczniów w œwiat prasy. M³odzie¿ uczy siê roz-
ró¿niaæ gazety od czasopism. Na kolejnych lek-
cjach prezentujê im inne gazety niemieckie.
Muszê przyznaæ, ¿e niektórzy z nich s¹ zasko-
czeni faktem, ¿e gazety i czasopisma niemieckie
niewiele ró¿ni¹ siê od polskich. Inni natomiast
wydaj¹ siê tym rozczarowani – wrêcz wydaje
siê, ¿e spodziewali siê czegoœ wiêcej. Na kolej-
nych lekcjach uczniowie prezentuj¹ po niemiec-
ku swoje ulubione gazety i czasopisma. Sami
próbuj¹ zredagowaæ gazetkê w jêzyku niemiec-
kim. W JUMIE – m³odzie¿owym czasopiœmie
niemieckim – znajduj¹ wiele ciekawych artyku-
³ów oraz listów od m³odzie¿y. Sami pisz¹ te¿
listy o swojej klasie i wysy³aj¹ do zagranicznych
kolegów. W pracowni komputerowej wchodz¹
na stronê internetow¹ JUMY i próbuj¹ nawi¹zaæ
kontakty z uczniami zza granicy pisz¹c do nich
e-maile. Niektórzy otrzymali nawet odpowie-




Praca metodą projektów – lekcja geografii i języka
angielskiego
Praca metod¹ projektów nie jest ju¿ no-
w¹ czy rzadko spotykan¹ form¹ pracy na zajê-
ciach jêzyka obcego. Propaguj¹ j¹ prawie wszy-
stkie podrêczniki do nauki jêzyka angielskiego.
Moi gimnazjaliœci dobrze znaj¹ tê metodê
z podrêcznika Snapshot2), z którym pracuje-
my ju¿ dwa lata. Œrednio uczniowie wykonuj¹
cztery projekty w ci¹gu roku szkolnego, po
ka¿dych czterech rozdzia³ach. Przygotowanie
projektów stymulowanych podrêcznikiem jest
ju¿ dla wielu uczniów prostym zadaniem, do-
starczaj¹cym za ka¿dym razem poczucia satys-
fakcji, szczególnie w efekcie koñcowym, gdy
prace s¹ prezentowane w klasie czy te¿ poja-
wiaj¹ siê na wystawie w klasopracowni jêzyka
angielskiego.
Nie trzeba chyba nikogo przekonywaæ,
jakie korzyœci daje nauczycielom oraz uczniom
ten sposób pracy. Oczywiœcie wymaga on solid-
nego przygotowania obu stron, jednak zak³ada
du¿¹ samodzielnoœæ uczniów, kszta³tuj¹c wiele
umiejêtnoœci. Uczniowie ucz¹ siê dostrzegania
i formu³owania problemów, ich rozwi¹zywania,
planowania i organizacji pracy, dzia³ania w ze-
spole, komunikowania siê, korzystania z ró¿-
nych Ÿróde³ informacji a w koñcu samooceny
i oceniania.
Okazuje siê, ¿e pracuj¹c t¹ metod¹ mo¿-
na równie¿ œwietnie realizowaæ œcie¿ki miêdzy-
przedmiotowe, co zilustrujê na przyk³adzie lek-
cji geografii i jêzyka angielskiego, poprowadzo-
nej w³aœnie metod¹ projektów.
Pomys³ zrealizowania takiej lekcji zosta³
podsuniêty przez nauczyciela geografii. Posta-
nowi³yœmy zaproponowaæ uczniom niekonwen-
cjonalne podsumowanie wiadomoœci dotycz¹-
cych krajów Ameryki Pó³nocnej i Po³udniowej,
ze szczególnym uwzglêdnieniem skutków nad-
miernej urbanizacji. Lekcja mia³a byæ przepro-
wadzona w jêzyku angielskim w klasie gimnaz-
jalnej – 2a, maj¹cej zwiêkszon¹ liczbê godzin
jêzyka angielskiego do 5 tygodniowo. Jest to
typowa mixed ability class, w której czêœæ
uczniów komunikuje siê w jêzyku angielskim
doœæ p³ynnie i wydaje siê byæ dobrze przygoto-
wana do wykorzystania jêzyka angielskiego
w ró¿nych sytuacjach ¿yciowych. Ta grupa ce-
chuje siê wyj¹tkow¹ samodzielnoœci¹ i pozy-
tywn¹ motywacj¹ w procesie uczenia siê jêzyka
obcego, a ponadto rozwija swoje zainteresowa-
nia w ró¿nych formach pozaszkolnych. Drug¹
grupê stanowi¹ uczniowie, u których nale¿y
rozwijaæ poczucie w³asnych mo¿liwoœci jêzyko-
wych oraz stale motywowaæ ich do pracy.
1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka angielskiego w Gimnazjum im. Króla W³adys³awa Jagie³³y w Niepo³omicach.
2) Brian Abbs, Ingrid Freebairn, Chris Barker (1998), Snapshot, Addison Wesley Longman.
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Uczniowie zostali zapoznani z propozy-
cj¹ nauczycieli i chêtnie przyst¹pili do wspó³-
pracy. Posiadali ju¿ pewn¹ wiedzê merytorycz-
n¹, szczególnie z lekcji geografii, któr¹ teraz
g³ównie nale¿a³o wzbogaciæ nowym s³ownic-
twem z jêzyka angielskiego lub wykorzystaæ
opanowane ju¿ wczeœniej umiejêtnoœci w nowej
sytuacji problemowej. Przeprowadzi³am dodat-
kowo lekcjê poprzedzaj¹c¹ pracê uczniów me-
tod¹ projektów. By³a to lekcja The Earth at Risk
na podstawie podrêcznika Progress to First Cer-
tificate3). Jej g³ównym celem by³o rozwijanie
sprawnoœci rozumienia ze s³uchu i mówienia
z wykorzystaniem materia³u leksykalnego,
zwi¹zanego z katastrofaln¹ degradacj¹ naszej
planety. Uczniowie zostali równie¿ zapoznani
z innymi lekturami, dotyczacymi geografii i jê-
zyka, z których mogli skorzystaæ podczas reali-
zacji projektu – Our World4) i Exploring Living
Things5). S¹ to amerykañskie podrêczniki, który-
mi dysponuje pracownia jêzyka angielskiego
w naszym gimnazjum. Zostali równie¿ zachêce-
ni do korzystania z zasobów internetowych.
Uczniowie zdecydowali, ¿e lekcja po-
wtórzeniowa przyjmie formê sympozjum nau-
kowego, na którym przedstawiciele wybranych
pañstw Ameryk Pó³nocnej i Po³udniowej przed-
stawi¹ problemy i skutki zwi¹zane z nadmiern¹
urbanizacj¹. W tym celu nale¿a³o wy³oniæ kilka
grup, które zajê³y siê opracowaniem poszczegó-
lnych problemów, a nastêpnie ka¿da grupa wy-
bra³a swojego lidera, który by³ ich przedstawi-
cielem-ekspertem, relacjonuj¹cym dany prob-
lem podczas sympozjum. Ka¿dy cz³onek grupy
by³ odpowiedzialny za przygotowanie odpo-
wiedniego dla grupy zadania – miêdzy innymi
plakatów informuj¹cych o danym pañstwie,
flag czy wizytówek dla wystêpuj¹cych eksper-
tów.
Wskazano kilka szczególnie wa¿nych ob-
szarów tematycznych: nadmierna urbanizacja,
migracja do miast, slumsy, gin¹ce lasy tropikalne,
zanieczyszczenie œrodowiska i oczywiœcie
przeciwdzia³anie tym problemom. Uczniowie roz-
dzielili miêdzy sob¹ pracê, a liderzy grup zostali
zobligowani do kierowania prac¹ swojej grupy
oraz kontrolowania, by ka¿dy uczeñ wykona³ ja-
kieœ zadanie, z którego w efekcie koñcowym
musia³ siê rozliczyæ oraz oceniæ swój wk³ad pracy.
Dosz³o do spisania kontraktu miêdzy na-
uczycielem a uczniami. Ustalono dwutygodnio-
wy termin na przygotowanie projektu, przy
czym w czasie pierwszego tygodnia uczniowie
mieli czas na konsultacjê z nauczycielem
w sprawach g³ównie merytorycznych.
Oto szczegó³y ich pracy:
Zadania. Cele operacyjne Czynnoœci nauczyciela Czynnoœci uczniów
I. CZÊŒÆ WSTÊPNA
Uczniowie przygotowuj¹ siê do lekcji, wyko-
rzystuj¹c lekturê geograficzn¹ i jêzykow¹,
czasopisma, encyklopediê multimedialn¹,
zasoby internetowe, wskazówki nauczyciela.
Sprawdza przygotowane materia³y:
Ö udziela rad,
Ö tworzy dobry klimat,
Ö przypomina zasady pracy.
Zajmuj¹ miejsca, organizuj¹
miejsca do wyst¹pieñ, wieszaj¹
dodatkowe informacje. Przy-
gotowuj¹ siê do wyst¹pienia.
II. FAZA PROBLEMOWA (rozwi¹zywanie problemu)
Realizacja g³ównych zadañ problemowych:
Ö uczeñ wykorzystuje wczeœniej zdobyt¹
wiedzê i umiejêtnoœci,
Ö korzysta z literatury i przygotowanych
pomocy,
Ö prezentuje i uzasadnia skutki nadmiernej
urbanizacji w Ameryce,
Ö dostrzega zwi¹zki i zale¿noœci spo³eczno-
gospodarcze w poszczególnych krajach
i miêdzy nimi,
Ö pos³uguje siê nowym s³ownictwem, wy-
powiada siê w jêzyku angielskim.
Inicjuje wyst¹pienia uczniów:
Ö przypomina kolejnoœæ wyst¹-
pieñ,
Ö udziela dyspozycji czasowych,
Ö jest gotowy do udzielania wska-




Ö dokonuj¹ oceny, zajmuj¹
w³asne stanowisko,
Ö wymieniaj¹ w¹tpliwoœci,
uwagi, uzupe³niaj¹ siê wzaje-
mnie,
Ö doskonal¹ dykcjê, popraw-
ne artyku³owanie,
Ö pos³uguj¹ siê nowym s³ow-
nictwem.
3) Leo Jones (1991), Progress to First Certificate, Cambridge University Press.
4) Grace S. Dawson (1979), Our World, Lexington, Massachusetts: Ginn and Company (Xerox Corporation).
5) H. Smith (1977), Exploring Living Things, River Forest, Illinois, Laidlaw Brothers.
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III. EWALUACJA ROZWI¥ZANEGO PROBLEMU (przez sporz¹dzenie wniosków koñcowych)
Samodzielnie dokonuj¹ ewaluacji – sporz¹-
dzaj¹c wnioski koñcowe, gdzie:
Ö wskazuj¹ zagro¿enia, wyra¿aj¹ niepokój
dotycz¹cy nieprzemyœlanych dzia³añ cz³o-
wieka.
Ö dokonuj¹ wyboru najwa¿niejszych zaga-
dnieñ,
Ö samodzielnie formu³uj¹ wnioski i propo-
nuj¹ rozwi¹zania.
Udziela dalszych wskazówek do
pracy:
Ö zwraca uwagê na czynnoœci wy-
konane poprawnie i mniej po-
prawnie,
Ö prosi uczniów o okreœlenie




Ö formu³uj¹ wnioski koñco-
we, dokonuj¹c selekcji pod
wzglêdem wa¿noœci,
Ö oceniaj¹ wk³ad pracy w³as-
nej i kolegów.
IV. ZADANIE DOMOWE
Uczniowie rozdzielaj¹ miêdzy siebie zada-
nia (czêœciowe).
Zapoznaje uczniów ze swoimi
oczekiwaniami.
Zadaj¹ pytania.
Efektem koñcowym pracy uczniów by³o
zamierzone sympozjum naukowe, które za-
szczycili swoj¹ obecnoœci¹ dyrektorzy zaproszo-
nych szkó³, przedstawiciel wydawnictwa Pear-
son Education oraz nauczyciele jêzyka angiel-
skiego. Okaza³o siê, i¿ uczniowie potrafili œwiet-
nie wcieliæ siê w rolê ekspertów z Meksyku,
Jamajki, Salwadoru, Brazylii i Argentyny, a ca-
³oœæ poprowadzi³ minister ekonomii Stanów Zje-
dnoczonych w obecnoœci t³umacza, który t³uma-
czy³ wyst¹pienie urzêdników na jêzyk polski.
Po wyst¹pieniach ekspertów odby³y siê
konsultacje w grupach roboczych w celu wy-
pracowania najwa¿niej-
szych hase³ apelu. Zosta³y
one przyjête jako posta-
nowienia koñcowe i poja-
wi³y siê na wielkiej tabli-
cy, która do dzisiaj ostrze-
ga nas, by gin¹ca bezpo-
wrotnie natura przesta³a
brzmieæ jak muzyka Tita-
nica, gin¹cego w morskich
falach.
Z satysfakcj¹ mu-
szê stwierdziæ, i¿ ucznio-
wie doskonale poradzili
sobie z tym trudnym i zu-
pe³nie nowym rozwi¹za-
niem w pracy metod¹
projektów. By³a to œwietna próba kreatywnego
myœlenia i pisania, która uœwiadomi³a nam
wszystkim zagro¿enie œrodowiska przez nieprze-
myœlane dzia³anie cz³owieka, udowodni³a, i¿
uczniowie potrafi¹ wykorzystywaæ ró¿ne Ÿród³a
informacji i weryfikowaæ je. Uczniowie podjêli
siê zadania, które coraz czêœciej powinno towa-
rzyszyæ nowym koncepcjom edukacyjnym, jeœli
chcemy, aby ci m³odzi ludzie mieli w przysz³o-
œci szanse pe³nego wykorzystania swoich mo¿-
liwoœci, szczególnie po przyst¹pieniu naszego
kraju do struktur Unii Europejskiej.
(wrzesieñ 2001)








Lekcja hospitowana przez nauczyciela stażystę
Chcia³abym siê podzieliæ doœwiadcze-
niem, jakim by³o przeprowadzenie lekcji hos-
pitowanej przez kole¿ankê, która jest nauczy-
cielem kontraktowym w mojej szkole i odbywa
sta¿ w celu uzyskania stopnia nauczyciela mia-
nowanego. Jako opiekun tego sta¿u mam obo-
wi¹zek prowadzenia takich lekcji, na których
staram siê pokazaæ, jak nauczyciel powinien
u³atwiaæ, umilaæ i uatrakcyjniaæ proces uczenia
siê jêzyka obcego. Oczywiœcie nie zawsze i nie
wszystkie za³o¿enia udaje siê zrealizowaæ
w praktyce. W lekcji, której opis przedstawiam,
tak¿e nie ustrzeg³am siê potkniêæ i niedoci¹g-
niêæ, ale uwa¿am j¹ za skuteczn¹. Po kilku
dniach przeprowadzi³am sprawdzian s³ownic-
twa i da³ on dobre wyniki. Zawdziêczam to
chyba wieloœci æwiczeñ utrwalaj¹cych s³ownic-
two, wprowadzeniu gry wymagaj¹cej wspó³za-
wodnictwa i, byæ mo¿e, obecnoœci kole¿anki,
która hospitowa³a zajêcia. W obecnoœci kogoœ
obcego uczniowie bardziej siê staraj¹. Jest to
kolejny powód, aby siê wzajemnie zapraszaæ na
lekcje, nawet na te zwyk³e, na których uczymy
np. podstawowego s³ownictwa – wtedy te¿ wy-
mieniamy swoje doœwiadczenia.
Poziom: pierwszy rok nauki w LO (program
rozszerzony – 4 godziny nauki tygodniowo)
Liczba uczniów w grupie: 17
Temat lekcji: In the kitchen
Czas lekcji: 2 ×45 minut.
Cele lekcji:
a) dydaktyczne (uczniowie)
Ö poznanie, rozszerzenie i utrwalenie s³ownic-
twa dotycz¹cego kuchni,
Ö dalsze doskonalenie sposobów korzystania ze
s³ownika jednojêzycznego,
Ö æwiczenie wymowy nowych s³ów.
b) dydaktyczne (nauczyciel sta¿ysta)
Ö zaprezentowanie jednego ze sposobów pracy
z nowym s³ownictwem,
Ö zachêcenie do korzystania ze s³owników jed-
nojêzycznych.
c) inne
Ö uœwiadomienie uczniom koniecznoœci uczest-
niczenia w pracach domowych,
Ö nauka wspó³pracy w grupie w celu osi¹g-
niêcia wspólnego celu – w tym przypadku
wygranej w grze.
Stosowane œrodki dydaktyczne: Słowniki Word-
power monolingual, rysunki kuchni, tablica, kolo-
rowa kreda, kserokopie z æwiczeniami, rondel.
Przebieg lekcji:
Ö Rozgrzewka (Warm up)
Pokazujê rondel i nawi¹zujê z uczniami
rozmowê na temat jego zastosowania: What is
it? Have you ever used it? What can it be used
for? Why is it so black at the bottom? Jeœli
uczniowie podadz¹ sami œmieszne i nietypowe
zastosowania rondla, rozwijam temat i zachê-
cam do podania innych, jeœli nie – podajê je
sama i ewentualnie demonstrujê (kapelusz, pa-
rasol, gong, pojemnik na deszczówkê itp.). Ten
etap ma na celu nie tylko rozgrzanie uczniów
i ,,przestawienie’’ ich na jêzyk angielski, ale
tak¿e wytworzenie mi³ego nastroju na lekcji.
Ö Wprowadzenie
Pytam: Do you sometimes help in the
kitchen? Why?Why not?Why is it important for
1) Autorka jest nauczycielką języka angielskiego w Zespole Szkoł Ogólnokształcących nr 4 w Łodzi.
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you and your family to help with the kitchen
work?What do you do there?
Staram siê uœwiadomiæ uczniom, jak
wiele pracy i przygotowañ kosztuje przygoto-
wanie posi³ku, pytam kto tym siê g³ównie
u nich w domu zajmuje i podkreœlam, jak wa¿-
ne jest uczestniczenie w tej pracy. Zwracam siê
zw³aszcza do ch³opców, i to do takich, którzy
nie pal¹ siê do prac kuchennych, wymawiaj¹c
siê brakiem umiejêtnoœci, i polecam im wyko-
nywanie czynnoœci prostych, ma³o czasoch³on-
nych, ale maj¹cych du¿e znaczenie (w krañ-
cowych przypadkach wynoszenie œmieci).
Ö Podanie tematu lekcji: In the kitchen i wpro-
wadzenie do gry.
Rozdajê s³owniki – po jednym na dwie
osoby i dzielê uczniów na dwie grupy, przy
czym dobrze jest tak pokierowaæ podzia³em,
aby w ka¿dej grupie by³o kilku s³abych i kilku
dobrych uczniów. Ka¿da grupa przygotowuje
na kartce papieru listê przedmiotów, które mo¿na
znaleŸæ w kuchni (oprócz wiktua³ów). Przypomi-
nam, jak oznaczony jest rzeczownik w s³owniku.
Czas przygotowania listy to np. 7 minut. Po
zamkniêciu listy s³owniki powinny byæ od³o¿one.
Teraz piszê na tablicy wyraz, np. food
– processor, wyjaœniam jego znaczenie i oma-
wiam zasady gry. Po kolei grupy dopisuj¹ na
tablicy wyrazy zwi¹zane z kuchni¹, tak aby
pierwsza litera nastêpnego by³a ostatni¹ liter¹
poprzedniego: food–processor, rack, knob ....
lub, jeœli tak siê nie da, mo¿na zacz¹æ od dowo-
lnej litery poprzedniego wyrazu:




Wygrywa grupa, która wpisa³a wiêcej wyrazów.
Wa¿ne, aby zosta³a jakoœ nagrodzona, np. okla-
skami.
Ö Æwiczenie wymowy i utrwalenie s³ownictwa
Uczniowie powtarzaj¹ za mn¹ zapisane
na tablicy i wskazywane przeze mnie wyrazy.
Ö Utrwalenie s³ownictwa
a) Uczniowie otrzymuj¹ kserokopie rysunków
kuchni. Ich zadaniem jest wpisaæ nazwy
zaznaczonych na rysunku przedmiotów.
W tym czasie zakrywam tablicê, na której
jest wiêkszoœæ tych s³ówek i nie pozwalam
uczniom korzystaæ z przygotowanych uprze-
dnio list. Sprawdzamy potem wpisane s³ow-
nictwo i wspólnie opisujemy rysunek.
b) Zadajê jeszcze uczniom pytania, by upewniæ
siê, ¿e zapamiêtali wprowadzone s³ówka:
Õ What do you use to cook your food?
(pans, cooker)
Õ Where do you wash the dishes? (sink, dish-
washer)
Õ Where do you keep glasses and other kit-
chen utensils? (cupboard, counter)
Õ Where do you heat food? (microwave)
Ö Praca domowa:
U³o¿yæ 5 zdañ wed³ug nastêpuj¹cego
wzoru:
’You use .............. to ....................... .’,
przy czym zamiast rzeczownika powinien byæ
rysunek lub wyciête z ulotki supermaketu zdjêcie
tego przedmiotu. Wyjaœniam, ¿e w drugiej czêœci
zdania nale¿y u¿yæ pierwszej formy czasownika.
Do lekcji przygotowa³am jeszcze dodat-
kowe materia³y, które mia³am wykorzystaæ,
gdyby zosta³o mi jeszcze trochê czasu lub na
nastêpnej lekcji, jako æwiczenie utrwalaj¹ce.
I. This is a story of an unfortunate eggs boiling.
a) Fill in the gaps with appropriate words concer-
ning the kitchen.
b) Tell me what the moral of that story is.
I put the eggs in the p and lit the gas
s .
I covered the table with a white
t .
I poured some orange juice in a p .
I took out some nice s and
k to eat the eggs and cut bread.
I heard a loud explosion – the water in the
p boiled off and the the eggs exploded!
II. In this grid 14 words meaning kitchen fittings
and utensils are hidden. Find them and then
match them with their definitions below:
H A S W L E P O T
A S P O O N L N A
S M A R O W A A P
C O O K E R T P M
A K E T T L E K U
L E B O W L L I G
E C U P A N B N O
S J A R I F O R K
H A S W L E P O T
A S P O O N L N A
S M A R O W A A P
C O O K E R T P M
A K E T T L E K U
L E B O W L L I G
E C U P A N B N O
S J A R I F O R K
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1. You put food you are going to process on it
. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
2. You put food to be cooked in it . . . . . . .
. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
3. You weigh food on it . . . . . . . . . . . . . . .
4. You boil water in it . . . . . . . . . . . . . . . .
5. You take water from it . . . . . . . . . . . . . .
6. You eat soup from it . . . . . . . . . . . . . . .
7. You eat soup with it . . . . . . . . . . . . . . .
8. You wipe your mouth with it . . . . . . . . .
9. You keep honey in it . . . . . . . . . . . . . . .
10. You drink tea from it . . . . . . . . . . . . . .
11. You drink milk from it . . . . . . . . . . . . .
12. You eat meat with it . . . . . . . . . . . . . .
13. You put your sandwich on it . . . . . . . . .
14. You may call it the most important
appliance in the kitchen . . . . . . . . . . . .
Ö Rozwiązania:
I. pan, stove, tablecloth, pitcher, spoons, knives, pan.
II. 1. worktop, 2. pot, 3. scales, 4. kettle, 5. tap, 6. bowl,
7. spoon, 8. napkin, 9. jar, 10. cup, 11. mug, 12. fork,




Dyskusja na lekcji języka niemieckiego
Staram siê prowadziæ lekcje, które mog¹
pomóc uczniom w przezwyciê¿eniu niechêci do
wypowiadania siê i dyskutowania w jêzyku nie-
mieckim. Na jedn¹ z takich lekcji zaprosi³am
nauczycieli jêzyka niemieckiego. Lekcja zosta³a
przeprowadzona w klasie IV Liceum Ogólno-
kszta³c¹cego, ucz¹cej siê jêzyka w wymiarze
4 godzin tygodniowo. Temat lekcji móg³ byæ
kontrowersyjny zarówno dla uczniów, jak i nau-
czycieli. Chodzi³o mianowicie o dyskusjê na
temat form zwracania siê do siebie w relacjach
m³odzie¿-doroœli, czyli mówienie przez ,,ty’’ lub
,,pan, pani’’ i wynikaj¹cych z tego problemów
lub korzyœci. Najwa¿niejszym celem lekcji by³o
jednak wykszta³canie w uczniach odwagi do
przedstawiania w³asnego zdania, szanowania
odmiennego stanowiska, a tak¿e zachêcania do
komunikowania siê bez obaw o pope³nienie
b³êdów jêzykowych.
Ö Przebieg lekcji:
Thema: Duzen oder Siezen – Diskussion
Ö Podczas, gdy uczniowie zajmuj¹ miejsca
w ³awkach – ustawionych w kszta³cie litery
,,U’’ – s³ychaæ z magnetofonu weso³¹, ¿yw¹
muzykê instrumentaln¹. Po powitaniu
uczniów i zaproszonych nauczycieli, wymie-
niam z uczniami krótkie, luŸne uwagi doty-
cz¹ce ich samopoczucia i jesiennej pogody.
(Czas: 2 minuty)
Ö Nastêpnie w ramach rozgrzewki jêzykowej na-
wi¹zujê do trzech hase³, które zawiesi³am wcze-
œniej na jednej ze œcian klasy a mianowicie:
1. Hol dir den Frühling ins Haus!
2. Seid nett zueinander!
3. Trimm dich fit!
Uczniowie odpowiadaj¹ na pytania:
1. Wo kann man solche Aufschriften sehen?
2. Wer appelliert mit ähnlichen Aufschriften an
uns?
3. Wie gefällt euch die Sprache der Aufschrif-
ten? (Czas: 3 minuty)
Odpowiadaj¹c na pytania stwierdzili, ¿e takie
has³a s¹ w naszym ¿yciu wszechobecne, szcze-
gólnie w reklamie. Jednym podoba³ siê ich
jêzyk i styl, inni zwrócili uwagê, ¿e s¹ one
zbyt bezpoœrednie.
Ö Jako æwiczenie rozumienia ze s³uchu oraz
dalszego wprowadzania w temat uczniowie
s³uchaj¹ z kasety kilku króciutkich dialogów.
Ich zadanie polega na rozpoznaniu, czy roz-
mawiaj¹ ze sob¹ osoby zaprzyjaŸnione, znane
sobie, czy te¿ obce. Przed wys³uchaniem dia-
logów otrzymuj¹ takie oto tabelki z polece-
1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka niemieckiego w Liceum Ogólnokszta³c¹cym w Choszcznie.
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niem zaznaczenia swojej odpowiedzi. Jest to
zadanie z podrêcznika Themen 32).





Po wys³uchaniu dialogów sprawdzamy wspól-
nie rozwi¹zanie æwiczenia. Nastêpnie zadajê
pytanie: Wie wenden sich aneinander die Gesp-
rächspartner? Uczniowie odpowiadali, ¿e za-
równo przez ,,pan, pani’’ jak i przez ,,ty’’.
Ö Dopiero teraz formu³ujemy wspólnie temat.
Przytwierdzamy do tablicy dwie kolorowe
karteczki z wyrazami Du oraz Sie i dopisuje-
my do nich koñcówki -zen, co daje nam
temat Duzen oder Siezen? Diskussion.
(Czas: 1 minuta)
Ö G³ówna czêœæ lekcji sk³ada siê z:
Õ pracy z tekstem czytanym i
Õ dyskusji.
Praca z tekstem
Tekst czytany stanowi¹ trzy poni¿sze,
krótkie wypowiedzi m³odych Niemców. Wybra-
³am je spoœród wielu materia³ów, które groma-
dzê od lat i niestety nie potrafiê podaæ sk¹d
pochodz¹.
Markus Heilmann, 18, Schüler:
,,Wenn ich jemanden schon näher kenne, können
wir uns ruhig duzen. Dem gegenüber haben
Fremde, Vorgesetzte, Lehrer oder Ältere das
Recht, zunächst einmal mit ,,Sie’’ angeredet zu
werden. Das drückt irgendwie Höflichkeit aus.
Den Paßbeamten oder den Augenarzt könnte
man doch nicht duzen! Die sollten mich dann
aber auch wie einen Erwachsenen behandeln und
mich ebenfalls siezen’’.
Karin Fuchs, 20, Praktikantin:
,,Ehrlich gesagt, stört es mich überhaupt nicht,
wenn Fremde mich einfach duzen, doch es muß
der richtige Ton sein. Richtig allergisch reagiere
ich allerdings, wenn zum Beispiel Fahrkartenkont-
rolleure nach der Masche ,,Na, Kleine, wo haben
wir denn das Scheinchen’’ ihren Job machen’’.
Anne Beck, 18, Schülerin:
,,Meine Eltern sind von der Studentenbewegung
beeinflußt worden, die sind ziemlich alternativ
ausgerichtet. Da duzen sich alle. Als Kind kannte
ich gar kein Sie. Zum erstenmal bekam ich damit
in der Schule Probleme. Ich habe die Lehrer
geduzt, und das fanden nicht alle so gut. Inzwi-
schen leuchtet mir ein, daß das Sie nicht nur
Distanz ausdrückt, sondern auch ein Zeichen für
Respekt sein kann’’. (Czas: 8 minut)
Ö Czytam uczniom g³oœno te wypowiedzi. Kilka
nieznanych s³ówek zapisujê na tablicy i wyja-
œniam. Nastêpnie teksty te czytaj¹ uczniowie,
a potem zadajê pytania w celu sprawdzenia
zrozumienia treœci.
1. Wann darf man nach der Meinung von Mar-
kus zueinander ,,du’’ sagen?
2. Was ärgert Karin?
3. Warum bekam Anne Probleme in der Schule?
Dyskusja
Ö Zwracam siê do uczniów:
Ich möchte auch gerne wissen, was ihr zu diesem
diskutablen Thema Duzen oder Siezen meint?
i proszê o przygotowanie w parach jednego lub
dwóch pytañ, które chcieliby zadaæ innym na
forum klasy, by poznaæ ich zdanie na ten temat.
(Czas na przygotowanie: 2 minuty)
Uczniowie przygotowali i zadawali sobie wiele
pytañ. Miêdzy innymi:
,,Zu wem kann man ,,du’’ sagen?’’; ,,Was
drückt ,,Sie’’ aus?’’; ,,Könntest du dir vorstellen,
deine Lehrer zu duzen?’’
Ö Najgorêtsz¹ dyskusjê wywo³a³o w³aœnie to
ostatnie pytanie. Ingerowa³am tylko wów-
czas, gdy ktoœ próbowa³ nie dopuszczaæ in-
nych do g³osu. Nie poprawia³am b³êdów jê-
zykowych, podpowiada³am natomiast braku-
j¹ce s³ówka. Dodam tylko, ¿e uczniowie re-
prezentowali ró¿ne punkty widzenia, ³¹cznie
z mo¿liwoœci¹ zawracania siê do nauczyciela
na ,,ty’’. (Czas: 18 minut)
Po zakoñczeniu wymiany zdañ pochwa-
li³am uczniów za aktywny udzia³ w dyskusji
i spyta³am:
,,Wie hat euch unser heutiges Thema gefallen?’’
,,Welches Thema würdet ihr auch gern besprechen?’’
Jeszcze o¿ywieni dyskusj¹ proponowali chêtnie
inne tematy. (Czas: 3 minuty)
2) Themen 3 str. 71 æwiczenie nr 6.
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Ö Zapisa³am na tablicy pytanie, które wywo³a-
³o najwiêcej emocji a mianowicie Könntest
du deinen Lehrer duzen? – Begründe deine Mei-
nung i poprosi³am o przygotowanie na ten
temat krótkiej wypowiedzi pisemnej. Podziêko-
wa³am im i nauczycielom za udzia³ w lekcji
i wszyscy po¿egnaliœmy siê przy dŸwiêkach
muzyki. (Czas: 2 minuty)
Lekcja spodoba³a siê i uczniom i nau-
czycielom. Ja te¿ odczu³am satysfakcjê, ¿e moi
uczniowie chêtnie zabierali g³os, mimo obecno-
œci wielu goœci. (styczeñ 2002)
Ewa Szczygłowska, Hanna Szydłowska1)
Chorzów
Zbrodnia i kara2)
Od kilku lat wspó³pracujemy ze sob¹ na
co dzieñ, wymieniaj¹c doœwiadczenia i pomys³y
i wspólnie tworz¹c lekcje. Nasze lekcje czêsto
tworz¹ bloki w zakresie takich tematów, jak:
Crime, Personal description, Press conference
i inne. Jednym z nich jest temat Crime and
Punishment, wprowadzaj¹cy i utrwalaj¹cy s³ow-
nictwo, mo¿e niezbyt wychowawcze, ale obec-
ne w prasie angielskojêzycznej.
Temat ten mo¿e zostaæ zrealizowany na
czterech godzinach lekcyjnych w klasach o œred-
nim i œrednim wy¿szym poziomie znajomoœci
jêzyka. Celem takich lekcji jest rozbudowanie
s³ownictwa w danym zakresie oraz doskonale-
nie umiejêtnoœci mówienia.
Na pierwszej godzinie lekcyjnej ucznio-
wie poznaj¹ angielskie okreœlenia ró¿nych ty-
pów przestêpstw. Punktem wyjœcia s¹ jednak
wstêpne informacje, dotycz¹ce dzia³alnoœci po-
licji i s¹dów w Wielkiej Brytanii. Mo¿e temu
s³u¿yæ wykonanie nastêpuj¹cych æwiczeñ,
wspólnie lub w grupach, z u¿yciem s³owników.
The Police
The police service began in 1829. It was
created by Sir Robert Bobby Peel and and
police officers are occasionally still called
,,Bobbies’’ – Bobby is a short form of Ro-
bert. The police service is funded by central
and local government and costs around £6
billion each year in England and Wales,
£500 million in Scotland and £ million in
Northern Ireland. The police service in the
UK has a three part structure (so that no
one authority is completely in control) the-
re are 52 separate police forces in the
United Kingdom, 43 in England, 8 in Scot-
land and 1 in Northern Ireland, each is
headed by a Chief Constable or Commis-
sioner. The Chief Constable or Commissio-
ner is answerable to a police authority,
made up of local councilors and magist-
rates. The police authority is answerable to
the Home Secretary or the Secretary of
State for Scotland or Northern Ireland. The-
re are 127.996 police officers in England
and Wales, 14,037 in Scotland, and 8.385
in Northern Ireland (with 4.625 in reserve).
Colloquial name for a police officer are:
cop, copper, bobby, pig (offensive term)




There are two types of
criminal courts: The Ma-
gistrates’ Courts where
trained members of the
public or a small num-
ber of full time magist-
rates deal with minor or
suramary offences and
more serious cases eit-
her way cases – chose
which can be tried in
either court (unless the
magistrates decide to
deal with the offence or
the person asks for
a trial in the Crown
Court). Unless the per-
son admits their guilt,
the magistrates decide
if they are guilty or not
of the offence thy are
charged with. They
may not sentence
a person to more than
6 months’ imprison-
ment for any one offen-
ce or, in some cases, 12
months’ imprisonment
for more than one of-
fence.
Most criminal ca-
ses start in the Magist-
rates’ Courts, the most
serious cases will be
passed to the Crown
Court for trial. In the
Crown Court cases are
heard by the judge and
jury. The jury, who are
members of the public
selected at random
from the electoral regis-
ter, decide if the person
is guilty or not. If the
person is convicted, the
judge decides on the
sentence. The Crown
Court hears offences
such as theft, or either
way cases where the
person asks for a trial in




There are three courts.
A Procurator Fiscal deci-
des which court a case
goes to .Minor offences
go to the District Court
and its three Justices of
the Peace (trained mem-
bers of public). More se-
rious crimes go straight
to the Sheriffs Court with
a Sheriff and – in more
serious cases – a jury of
15 (selected in England
and Wales)Very serious
crimes such as murder
and rape are tried at
the High Court of Jus-
ticiary, with a judge
and a jury of 15.
Northern Ireland
There are two courts.
The Magistrates’ Court
which deals with less
serious offences, has
a Resident Magistrate
who is a qualified lawy-
er. More serious crimes
are tried at the Crown
Court by a judge and
a jury of 12. Certain ot-
her serious crimes, clas-
sed under law as ,,ter-
rorist rebels’’ , are also
tried at the Crown
Court by a judge wit-
hout the jury.
1) Autorki s¹ nauczycielkami jezyka angielskiego w III Liceum Ogólnokszta³cacym w Chorzowie.
2) W przygotowanym przez nas cyklu lekcji wykorzysta³yœmy ró¿ne materia³y pochodz¹ce z prasy London Calling oraz
podrêczników, z którymi pracujemy: Virginia Evans, Jenny Dooley (1998), Enterprise 4, Swansea: Express Publishing;
Jon Naunton (1989, 1993). Think First Certificate, Longman.
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Different types of crime
1. What are the crimes described in these situa-
tions? The words are given below:
Burglary, arson, vandalism, terrorism, forgery,
blackmail, smuggling, fraud, mugging, rape,
kidnapping, drug pushing, shoplifting
1. He threatened to send the love letters
to her husband unless she gave him L500.
2. The telephone box had been smashed and
there was graffiti all over the walls.
3. An old man has been attacked and robbed
in a city street. He is recovering in hospital.
4. Department stores lose millions of pounds
each year through goods being stolen off
the shelves.
5. Thieves broke into the house while the
family was away on holiday.
6. The young woman was sexually attacked as
she walked across the dark park late at night.
7. He watched with satisfaction as the fire
he lit burnt down the factory. That’ll make
them wish they’d never given me the sack,
he thought.
8. It was a perfect copy. It was so good, in
fact, that it could even fool an expert.
9. The bank believed her to be trustworthy.
They had no reason to suspect that she had
transferred thousands of pounds to false
accounts.
10. ,,If you want to see your child again, put
$ 50,000 in an old suitcase and wait for
further instructions.’’
11. George gave the man L50 in return for
a small packet of heroin.
12. It was a beautiful day. The sun was shining
and people were sitting outside the café
enjoying the sunshine. Then the bomb
went off.
13. ,,If only I hadn’t bought these watches
through customs,’’ she thought as she sat
crying in the police station.
2. What do you call the criminals who
commit these crimes?
The crime is burglary, the verb is to burgle.
What other verbs can be made from this list of
crimes? ród³o: Think First Certificate, s 137
Po sprawdzeniu poprawnoœci wykona-
nia æwiczeñ wspólnie zastanawiamy siê nad
ró¿nymi karami za pope³nienie poszczegól-
nych przestêpstw. Pojawiaj¹ siê takie s³ówka
jak: do¿ywocie, grzywna czy wyrok. Dla
uczniów jest to doskona³a sposobnoœæ spontani-
cznego wypowiadania siê. W tym miejscu nale-
¿y jednak pamiêtaæ o celowoœci zadania i czu-
waæ nad tym, by dyskusja
zbytnio siê nie przeci¹ga³a.
Ka¿de przestêpstwo lub
wykroczenie prowadzi do s¹-
du. Z tym bêdzie zwi¹zane
zadanie domowe. Uczniowie
otrzymuj¹ æwiczenia s³owni-
kowe, które bêd¹ stanowi³y
punkt wyjœcia do nastêpnego
spotkania: sala s¹dowa i oso-
by uczestnicz¹ce w procesie
oraz zwi¹zane z tym s³ownic-
two.
Using the words from
the list, label the picture.




jury, judge, defence lawyer,
prosecutor, junior defence lawyer.
Fill in with: accused, evidence,
convinced, sentenced, tried,
arrested, guilty, put, suspected.
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a. sb who has been charged with committing
a crime
b. a professional who decides how a criminal
should be punished.
c. A professional who speaks for the accused
and advises him/her in court
d. Sb who has seen a crime happen.
e. A professional who assists the lawyer of the
accused
f. A group of people in court who decide whet-
her sb is innocent or guilty
g. Sb whose job is to deter people from com-
mitting crimes and to arrest those who break
the law.
h. A professional who represents the state in
court.
i. Sb who notes down what is said in court.
ród³o: Enterprise 4, s. 86
The police had 1) ............... Paul Williams for
months, and when they finally gathered some
real 2) ...................... against him he was
3) .............. by the police and 4) ................ of
trafficking in drugs. A few weeks later he
was 5) ........... for the crime. The jury were
quickly convinced that he was 6) ........... of
drug-trafficking, so he was 7) ...... of the crime
and 8) ....... to ten years in prison. The police
were satisfied they had managed to 9) .........
such a dangerous criminal behind bars.
ród³o: Enterprise 4, s. 86
Kolejne spotkanie zaczynamy od spraw-
dzenia zadania domowego i wyjaœnienia ewen-
tualnych w¹tpliwoœci uczniów. Nastêpnie przed-
stawiamy uczniom konkretn¹ sytuacjê kryminaln¹.
Business tycoon, George Henderson,
aged, 45, was found murdered last night in the
library of his mansion. Police detectives are
questioning the four suspects pictured below.
Working in pairs, read the information about
the victim and the suspects and decide who the
murderer could be.
George Henderson (the victim)
The muli-millionaire had been stab-
bed in the back at about 10 pm. No
murder weapon was found. The vic-
tim had been watching a documen-
tary on TV Channel 3 when he was
killed. His supper tray was found on a table in the
library; the food had not been touched.
Charles Henderson (the nephew)
George Henderson’s nephew, Char-
les, had been warned by his uncle
to change his ,,wild ways’’ or he
would be cut out of the will. He had
no keys to the mansion. He was
secretly seeing Henderson’s house-
maid, Claudine. He says he was at home alone wat-
ching a sports programme on TV Channel 3 between
9 and 11 pm.
Roy Smith (the butler)
The butler’s mother is very ill, but his
salary is too low to pay for the surgery
she needs, even though he had been
working for Henderson for twenty ye-
ars. He was considered by all to be
a loyal employee. He claims that at the
time of the murder, he was watching a documentary
on TV Channel 3.
Charlotte Henderson (the wife)
Henderson and his wife Charlotte
had been separated for seven
months. She was not living in the
mansion at the time of the murder,
although she still had a key! The
divorce was not yet final when the
murder occurred. Charlotte believed she’d probably
be awarded very little money in the divorce case. She
says she was at home of Henderson’s lawyer when
the murder occurred.
Claudine Dupont (the maid)
George Henderson’s maid for the past
two years, Claudine , was believed to
be a reliable employee. She says she
was washing Henderson’s supper dishes
in the mansion’s kitchen at the time of the murder.
ród³o: Enterprise 4, s. 87
Próbujemy namówiæ uczniów, by po
krótkiej dyskusji spróbowali znaleŸæ mordercê.
W podsumowaniu podajemy uczniom nazwisko
prawdziwego mordercy. Proponujemy przygo-
towanie na nastêpne spotkanie procesu s¹do-
wego, podczas którego zostanie wydany wyrok
na winnego tej zbrodni. Dzielimy role tak, by
ka¿dy wzi¹³ aktywny udzia³ w lekcji. Wybiera-
my oskar¿onego, œwiadków, prokuratora, ad-
wokata i ³awê przysiêg³ych. Okreœlamy zakres
dzia³añ poszczególnych osób, namawiamy m³o-
dzie¿, by przygotowa³a materia³ dowodo-
110
wy, maksymalnie wykorzystuj¹c poznane s³ow-
nictwo.
Ostatnie spotkanie z tego cyklu to w³aœ-
nie proces s¹dowy, który koñczy siê wydaniem
wyroku na oskar¿onego. Uczniowie najbardziej
lubi¹ tê lekcjê. Dbaj¹ nie tylko o przygotowanie
merytoryczne, lecz równie¿ o odpowiedni¹ cha-
rakteryzacjê, przygotowanie dowodów rzeczo-
wych w postaci ró¿nych przedmiotów, taœm itp.
Podczas procesu musimy pamiêtaæ o tym, by
pozwoliæ m³odzie¿y na swobodn¹ wypowiedŸ.
My jesteœmy obserwatorkami, notujemy naj-
bardziej ra¿¹ce b³êdy, aby w podsumowaniu
zajêæ zwróciæ na nie uwagê uczniów. Musimy
czuwaæ równie¿ nad dyscyplin¹, poniewa¿ czês-
to emocje wywo³ane sytuacj¹ siêgaj¹ zenitu.
Pocz¹tek nastêpnej lekcji poœwiêcamy na
omówienie pope³nionych przez uczniów b³ê-
dów, ocenê tych, którzy spisali siê najlepiej.
Mo¿e to byæ ocena z aktywnoœci lub te¿ od-
powiedzi ustnej. Dla ambitnych i zainteresowa-
nych mamy jeszcze æwiczenia z idiomami.
Fill in the correct idiom from the list below:
Caught red-handed, in cold blood, at large,
doing time, on the alert
1. To avoid being mugged in large cities, one
should be ...................... at all times.
2. The burglar was ............. trying to break
the window of the house.
3. He killed his enemy ................ and claimed
that he felt no regret afterwards.
4. The police announced that a dangerous cri-
minal was ................. and advised people
to remain inside with their doors and win-
dows locked.
5. After ................................... for robbery,
he swore he would never commit another
crime.
ród³o: Enterprise 4, s. 87
(lipiec 2001)
Renata Wojtal, Krystyna Januszkiewicz1)
Działoszyn
J. W. Goethe w oryginale i przekładzie
Scenariusz lekcji interdyscyplinarnej w II klasie liceum ogólnokształcącego
Pomys³ wspólnej polsko-niemieckiej lek-
cji przyszed³ nam do g³owy podczas rozmowy
o literaturze okresu Burzy i Naporu w niemiec-
kim romantyzmie. Poniewa¿ na lekcjach jêzyka
polskiego wiele uwagi poœwiêca siê twórczoœci
J. W. Goethego, dosz³yœmy do wniosku, ¿e
o wiele ciekawsza bêdzie lekcja o balladzie Król
Olszyn, podczas której stworzy siê uczniom mo-
¿liwoœæ równoczesnego obcowania z oryginal-
nym tekstem niemieckim i jego t³umaczeniami.
Pomys³ by³ interesuj¹cy, ale jego realizacja bu-
dzi³a pewne obawy choæby z tego wzglêdu, ¿e
tekst niemieckojêzyczny nie nale¿y do naj³at-
wiejszych, a jego odbiorcami byli uczniowie
klasy II, maj¹cy zaledwie 3 godziny lekcji jêzyka
niemieckiego tygodniowo. Obawy okaza³y siê
jednak przedwczesne, a trud w³o¿ony w przy-
gotowanie lekcji wynagrodzi³a satysfakcja z po-
chlebnych opinii uczniów, zawartych w an-
kiecie ewaluacyjnej, którzy chcieliby czêœciej
uczestniczyæ w tego typu zajêciach.
Cel dydaktyczny lekcji: Uczniowie obcuj¹ z nie-




Ö rekonstruuje przebieg zdarzeñ w utworze,
Ö analizuje stany uczuciowe bohaterów,
Ö dokonuje wartoœciowania i oceny zjawisk,
Ö charakteryzuje œwiat wartoœci romantyków
i racjonalistów,
1) Autorki s¹ nauczycielkami w Zespole Szkó³ im. M. Sk³odowskiej-Curie w Dzia³oszynie. Krystyna Januszkiewicz jest
nauczycielk¹ jêzyka niemieckiego, a Renata Wojtal – jêzyka polskiego.
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Ö wskazuje cechy ballady,
Ö dokonuje porównania i oceny przek³adów




Ö korzysta z oryginalnych materia³ów w jêzyku
niemieckim i potrafi wykorzystywaæ zdobyte
w nich informacje,
Ö rozumie tekst oryginalny i kojarzy go z t³u-
maczeniem polskim,
Ö potrafi przedstawiæ obrazy s³owne wykorzys-
tuj¹c swoj¹ wyobraŸniê,
Ö rozumie pojêcie ballady,
Ö potrafi udzieliæ odpowiedzi na proste pytania,
Ö potrafi uto¿samiæ siê z wydarzeniami opisa-
nymi w Królu Olszyn oraz je zinterpretowaæ.
Przygotowanie sali: tradycyjne ustawienie ³a-
wek zast¹piono trzema sto³ami, przy których
zasiedli uczniowie poszczególnych grup – klasa
liczy³a 28 osób. Na jednej ze œcian umieszczono
przygotowan¹ wczeœniej przez uczniów dekora-
cjê, przedstawiaj¹c¹ opisan¹ przez Goethego
sceneriê wydarzeñ. Stanowi ona t³o dla insceni-
zacji ballady. Na pozosta³ych trzech œcianach
zaprezentuj¹ rezultaty swej pracy poszczególne
grupy.
Œrodki dydaktyczne: kaseta magnetofonowa
z nagraniem tekstu ballady w wersji niemiec-
kojêzycznej oraz z wersj¹ operow¹ Schuberta,
tekst ballady w oryginale i przek³adach: W.
Szymborskiej, W. Syrokomli, B. Obertyñskiej,
W. Lewika, J. Gamskiej-£empickiej, s³ownik
polsko-niemiecki i niemiecko-polski.
Lekcja zosta³a podzielona na trzy czêœci.
Pierwsz¹ stanowi inscenizacja ballady w wersji
niemieckojêzycznej, drug¹ praca w grupach
a trzeci¹ prezentacja wykonanych poleceñ, spo-
strze¿eñ. W tekœcie stosujemy nastêpuj¹ce skró-
ty: NP- nauczyciel jêzyka polskiego, NN – nau-
czyciel jêzyka niemieckiego.
Przebieg lekcji:
Wstêp – NP i NN objaœniaj¹ regu³y obowi¹zuj¹-
ce podczas lekcji, dokonuj¹ podzia³u klasy na
trzy grupy (metod¹ losow¹) oraz rozdaj¹ im
zapisane na kartkach æwiczenia i tekst ballady
w oryginale i przek³adach. Na tablicy zapisuj¹
temat lekcji. Ka¿da z grup wybiera swojego
przedstawiciela.
NP podaje krótk¹ informacjê na temat
genezy utworu (zwi¹zek utworu z ludowymi
opowieœciami. Ballada Erlkönig J. W. Goethego
jest swobodnym przetworzeniem popularnej
pieœni duñskiej Córka króla Elfów. Sir Oluf, na
nocnej przeja¿d¿ce konnej po ³¹ce, spotyka tañ-
cz¹ce elfy i jest kilkakrotnie zapraszany do tañ-
ca przez królow¹ elfów, ale odmawia. Wtedy
dziewczyna uderza go w serce. Martwego koñ
odwozi do domu. Pieœñ tê prze³o¿y³ na jêzyk
niemiecki J. G. Herder i zamieœci³ j¹ w zbiorze
pieœni ludowych Volkslieder, przet³umaczywszy
b³êdnie tytu³ na Król Elfów.
Uczniowie dokonuj¹ inscenizacji ballady
Goethego (tekst w wersji niemieckiej) oraz od-
czytuj¹ go w wersji polskojêzycznej. Grupy
przystêpuj¹ do pracy z tekstem ballady w orygi-
nale i jej przek³adami.
Johann Wolfgang Goethe ,,Erlkönig’’
Wer reitet so spät durch Nacht und Wind?
Es ist der Vater mit seinem Kind;
Er hat den Knaben wohl in dem Arm,
Er faßt ihn sicher, er hält ihn warm.
,,Mein Sohn, was birgst du so bang dein Gesicht?’’
,,Siehst, Vater , du den Erlkönig nicht?
Den Erlkönig mit Kron’ und Schweif?’’
,,Mein Sohn, es ist ein Nebelstreif’’.
,,Du liebes Kind, komm, geh mit mir!
Gar schöne Spiele spiel’ ich mit dir;
Manch bunte Blumen sind an dem Strand,
Meine Mutter hat manch’ gülden Gewand’’.
,,Mein Vater, mein Vater, und hörest du nicht,
Was Erlenkönig mir leise verspricht?’’
,,Sei ruhig, bleibe ruhig, mein Kind:
In dürren Blättern säuselt der Wind’’.
,,Willst, feiner Knabe, du mit mir gehn?
Meine Töchter sollen dich warten schön:
Meine Töchter führen den nächtlichen Reihn,
Und wiegen und tanzen und singen dich ein’’.
,,Mein Vater, mein Vater, und siehst du nicht dort
Erlkönigs Töchter am dustern Ort?’’
,,Mein Sohn, mein Sohn, ich seh’ es genau:
Es scheinen die alten Weiden so grau’’.
,,Ich liebe dich, mich reizt deine schöne Gestalt;
Und bist du nicht willig, so brauch’ ich Gewalt’’.
,,Mein Vater, mein Vater,jetzt faßt er mich an!
Erlkönig hat mir ein Leids getan!’’
Dem Vater grauset’s, er reitet geschwind,
Er hält in Armen das ächzende Kind,
Erreicht den Hof mit Mühe und Not;
In seinen Armen das Kind war tot. (1782)
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J. W. Goethe ,,Król Olszyn’’
Kto jedzie tak póŸno wœród nocnej zamieci?
To ojciec z dzieciêciem jak gdyby wiatr leci.
Ch³opczynê na rêku piastuj¹c najczulej,
Ogrzewa oddechem, do piersi go tuli.
,,Mój synu, dlaczego twarz kryjesz we d³onie?’’
,,Czy widzisz, mój ojcze? Król olszyn w tej stronie,
Król olszyn w koronie, z ogonem jak ¿mija!’’
,,To tylko, mój synu, mg³a nocna siê zwija’’.
,,ChodŸ do mnie, ch³opczyno, zapraszam najmilej.
Piêknymi zabawki bêdziem siê bawili,
ChodŸ na brzeg, tu kwiatki kraœniej¹ i p³on¹,
A moja ci mama da sukniê z³ocon¹’’.
,,Mój ojcze, mój ojcze! czy widzisz te dziwa?
Król olszyn do siebie zaprasza i wzywa!’’
,,Nie bój siê, mój synu! Sk¹d tobie te dreszcze?
To tylko wiatr cichy po liœciach szeleszcze’’.
,,ChodŸ do mnie, ch³opczyno, poigrasz z rozkosz¹,
Mam córki, co ciebie czekaj¹ i prosz¹,
Czekaj¹ na ciebie z biesiady nocnymi,
Zaœpiewasz, potañczysz, zabawisz siê z nimi’’.
,,Mój ojcze, mój ojcze! Ach patrzaj... gdzie ciemno...
Król olszyn ma córki, chc¹ bawiæ siê ze mn¹’’.
,,Nie bój siê, mój synu, ja widzê to z dala,
To wierzba swe stare ga³êzie rozwala’’.
,,ChodŸ do mnie, mój ch³opcze, dopóki masz porê.
Gdy chêtnie nie przyjdziesz, toæ gwa³tem zabiorê’’.
,,Mój ojcze, mój ojcze! ratujcie dziecinê!
Król olszyn mnie dusi... mnie s³abo... ja ginê!...’’
Ojcowi bolesno... On pêdzi jak strza³a.
Na rêkach mu jêczy dziecina omdla³a.
Dolata na dworzec... Lecz pró¿na otucha!
Na rêkach ojcowskich ju¿ dzieciê bez ducha.
(Przekład Władysława Syrokomli)
J. W. Goethe ,,Król Elfów’’
Kto pêdzi po nocy, pod kim têtni koñ?
To ojciec jedzie z dzieckiem poprzez nocy toñ
Obj¹³ ch³opca, uœciskiem ciep³o siê z nim splót³,
Tuli go p³aszcza po³¹, bo jest wiatr i ch³ód.
,,Czego lêkasz siê, synu? Œpij, powieki stul!’’
,,Ach, ojcze! Na mnie czyha blady elfów król.
Z d³ug¹ brod¹ i w wieñcu p³ynie poœród kêp’’.
,,Mój synu! To siê snuje mg³y nadwodnej strzêp’’.
,,ChodŸ do mnie, luby ch³opcze, i obawy zb¹dŸ!
Znam tyle ró¿nych zabaw! Chcesz w nich udzia³ wzi¹æ!
Bêdê z tob¹ na brzegu rwaæ po kwiecie kwiat.
Moja matka ma tyle poz³ocistych szat!’’
,,Mój ojcze! o mój ojcze! Czy nie s³yszysz, mów,
Tych, którymi król elfów szepcze do mnie, s³ów?’’
,,Uspokój siê, mój synu! Dok¹d ty chcesz iœæ?
Cisza wszêdzie. Wiatr tylko tr¹ca w suchy liœæ’’.
,,Na co czekasz, ch³opczyku? Czas iœæ na mój dwór,
Przywita ciê tam orszak moich wiotkich cór.
To one w nocnym tañcu wiruj¹ wœród mchu,
Ich œpiew ciê do s³odkiego uko³ysze snu’’.
,,Patrz ojcze, w to pustkowie! Z jego mglistych œcian
Wysz³y elfów królewny na powietrzny tan’’.
,,Pró¿no patrzê, mój synu! Noc i mroki w kr¹g,
i tylko wierzby stare szarzej¹ wœród ³¹k’’.
,,Twój wdziêk mnie, ch³opcze, nêci i twój piêkny kszta³t.
Nie chcesz iœæ po dobremu, to ci zadam gwa³t!’’
,,Ratuj, ojcze, bo w piersi czujê straszny ból.
Ach, ojcze! Ju¿ mnie chwyta blady elfów król!’’
Zadr¿a³ jeŸdziec, koñ zar¿a³ i na oœlep gna...
S³abe westchnienie ch³opca skry³a nocna mg³a,
A gdy prze dom ich doniós³ koñ ostatnim tchem,
Na rêce ojca dziecko spa³o wiecznym snem.
(Przełożyła Beata Obertyńska)
J. W. Goethe ,,Król Elfów’’
Kto z wiatrem wœród nocy galopem tak gna?
To ojciec z dzieciêciem jak cienie mkn¹ dwa.
On czule je tuli i bie¿y przez b³oñ,
I serce przy sercu, i w d³oni ma d³oñ.
– ,,O czego siê lêkasz? do ojca siê tul!’’
,,Czy, ojcze, nie widzisz, to elfów jest król,
Król elfów w koronie, patrz jaki ma strój’’.
,, – To mg³y siê tak w³ócz¹, syneczku mój’’.
,,PójdŸ, mi³a dziecino! Ach, po có¿ ten p³acz.
Zabawiê siê z tob¹ tak piêknie – o, patrz!
I kwiaty nad woda poka¿ê ci rad,
I matkê m¹ ujrzysz, i z³oto jej szat’’.
,,Mój ojcze, mój ojcze, czy s³yszysz – o tam,
Król elfów przyrzeka, pójdŸ, wszystko ci dam’’.
,,Spokojnie, syneczku – to tylko wœród drzew
Suchymi listkami szeleœci tak wiew’’.
,,PójdŸ, ch³opcze, mój œliczny, przekonasz siê sam,
Córeczki ciê moje czekaj¹ u bram,
Córeczki co w nocy korowód i kr¹g
Wko³ysza ciê, wpl¹cz¹ – mów, czegoœ siê zl¹k³?’’
,,Mój ojcze, mój ojcze, czy widzisz – o, tu
Córeczki królewskie przysiad³y na mchu’’.
,,Mój synku, syneczku, odegnaj sny z³e,
To wierzby – staruchy szarzej¹ przez mg³ê’’.
,,O, jak¿e mnie nêci uroczy twój kszta³t,
Pamiêtaj – nie pójdziesz , to zadam ci gwa³t’’.
,,Mój ojcze, mój ojcze, ju¿ chwyta mnie król,
Król elfów, ach, ojcze, zadaje mi ból’’.
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Przerazi³ siê ojciec, ju¿ pêdzi jak wichr,
A synek w ramionach to jêcza³, to cich³,
Dopada do domu ostatkiem si³ –
A w ojca ramionach syn martwy ju¿ by³.
(Tłumaczył Władysław Lewik)
J. W. Goethe ,,Król Olch’’
Noc pad³a na las, las w mroku spa³,
Ktoœ noc¹ lasem na koniu gna³.
Têtni³o echo wœród olch i brzóz,
Gdy ojciec syna do domu wióz³.
– Có¿ tobie, synku, ¿e w las patrzysz tak?
– Tam, ojcze, on, król olch, daje znak,
Ma p³aszcz koronê i bia³y tren.
– To mg³a, mój synku, albo sen.
,,PójdŸ, ch³opcze w las, w ten g³uchy las!
Weso³o bêdzie p³yn¹æ czas.
Przedziwne czary roztoczê w kr¹g,
Z³otolit¹ chustkê dam ci do r¹k’’.
– Czy s³yszysz, mój ojcze, ten g³os w gêstwinie drzew?
To król mnie wabi, to jego œpiew.
To wiatr, mój synku, to wiatru g³os,
Szeleœci olcha i szumi wrzos.
,,Gdy wejdziesz, ch³opcze, w ten g³uchy las,
Ujrzysz me córki przy blasku gwiazd.
Moje córki nuc¹c pl¹saj¹ na mchu,
A ka¿da z mych córek piêkniejsza od snu’’.
– Czy widzisz, mój ojcze, tam tañcz¹ wœród drzew
Srebrne królewny, czy s³yszysz ich œpiew?
– O synku mój to ksiê¿yc tak lœni,
To ksiê¿yc tañczy wœród czarnych pni.
,,PójdŸ do mnie, mój ch³opcze w g³êboki las!
Ach, strze¿ siê, bo wo³am ostatni ju¿ raz!
– Czy widzisz, mój ojcze, król zbli¿a siê tu,
Ju¿ w oczach ciemno i brak mi tchu.
Wiêc ojciec syna w ramionach skry³
I konia ostrog¹ popêdza co si³.
Nie wiedzia³, ¿e syn skona³ mu ju¿
W tym g³uchym lesie wœród olch i brzóz.
(przekład swobodny Wisławy Szymborskiej)
J. W. Goethe ,,Król Elfów’’
Czyj galop tak têtni w wichurze i æmie?
To ojciec z swym synem na koniu w cwa³ rwie,
To ojciec swe dzieciê w czas wiezie spóŸniony
i grzeje, ogarnia mocnymi ramiony.
Mój synu, wci¹¿ z lêkiem twarzyczkê zas³aniasz...
– Nie widzisz, mój ojcze, jak elf nas dogania?
Król elfów w koronie...i wlecze swój p³aszcz...
– Mój synku, mg³a wsta³a, mg³a wlecze siê, patrz!
,,PójdŸ do mnie, chodŸ do mnie, ch³opczyno, bez obaw!
Znam œlicznych gier mnóstwo, chodŸ pobaw siê, pobaw!
I pe³no mam kwiatów na brzegach mych wód,
a matka ma chowa z³ocistych szat w bród...’’
– Mój ojcze, mój ojcze, czyœ tego nie s³ucha³,
co elf mi obieca³, naszepta³ do ucha?
– Uspokój siê, synku, uspokój siê, ma³y.
To wiatr tak w olszynach liœæ rusza, liœæ sta³y.
,,ChodŸ, piêkny mój ch³opcze, w te olchy... ChodŸ ze
mn¹!
Me córy troskliwie ho³ubiæ ciê bêd¹.
Me córy tam tañcz¹, nim zejdzie œwit –
wœpiewaj¹, whuœtaj¹ i ciebie w swój rytm...’’
– Mój ojcze, nie widzisz tam, w cieniu, przy drzewie
król elfów mnie wabi do swoich królewien.
– Mój synku... mój synku...sokoli mam wzrok:
To stare trzy wierzby szarzej¹ przez mrok.
,,Ja kocham siê w tobie... Twój wdziêk mnie
zniewoli³...
A bêdziesz oporny, to porwê wbrew woli’’
– Tatusiu...Tatusiu! Ach, jaki ból!
Ju¿ ci¹gnie mnie, ci¹gnie okrutny król...
Strach ojca porywa. Ostrog¹ spi¹³ konia,
Wiatr œciga-a dziecko majaczy w ramionach.
I dopad³ wrót domu, nim zeszed³ œwit,
Na rêkach syn jego ju¿ nie ¿y³. Ju¿ styg³.
(przekład Jadwigi Gamskiej-Łempickiej)2)
Ka¿da grupa, czytaj¹c niemiecki tekst
ballady, ,,maluje’’ s³owne obrazy. Poszczególne
grupy otrzymuj¹ pytania pomocnicze w jêzyku
niemieckim i polskim.
Polecenia dla grup s¹ nastêpuj¹ce:
× grupa I
Ö Na podstawie tekstów ballady wska¿ sposób
widzenia œwiata przez ojca i syna (wypisz
wyra¿enia i porównaj).
Ö Podaj uzasadnienie tego sposobu widzenia
œwiata przez dziecko i przez ojca.
Ö Œwiat fantastyczny i realistyczny stale zderza-
j¹ siê ze sob¹, podaj tego przyk³ady.
2) Teksty ballady Król elfów w ró¿nych t³umaczeniach pochodz¹ z ró¿nych podrêczników literatury polskiej dla kl. II szkó³
œrednich (m.in. S. Makowski, (1994) Romantyzm. Podręcznik literatury dla klasy II szkoły średniej, Warszawa, s. 61-62,
E. Sawrymowicz, S. Makowski, Z. Libena (1989), Romantyzm. Podręcznik literatury polskiej dla klasy II szkoły średniej,
Warszawa, s. 29–30. Niemieckojêzyczny temat utworu Goethego pochodzi z Dzieł wybranych Goethego.
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Ö Jakie uczucia wywo³uje u czytelnika œmieræ
niewinnego dziecka i jak ma siê to do ce-
lów, jakie stawia³a sobie literatura roman-
tyczna?
Das erste Bild
1. Wer reitet so schnell?
2. Mit wem reitet der Vater?
3. Wen sieht plötzlich das Kind?
4. Beschreibe den Erlkönig. Was hat er?
5. Ist das wirklich Erlkönig? Was ist das?
6. Was verspricht der Erlkönig dem Kind?
× grupa II
Ö Wypisz z tekstu elementy nastrojowe, doko-
naj ich podzia³u (np. wzrokowe, dŸwiêkowe).
Ö Jakie jest tempo akcji w utworze i jaki motyw
o tym decyduje?
Ö Wska¿ wyrazy okreœlaj¹ce porê dnia i scene-
riê. Jak¹ tworz¹ atmosferê?
Ö Ten mroczny œwiat skontrastowany jest ze
œwiatem kolorów. Kto o nim mówi i jaki to
œwiat? Czemu s³u¿y jaskrawa kolorystyka?
Ö Wypisz sformu³owania nazywaj¹ce emocje,
jakich doznaj¹ bohaterowie. Jak zmienia siê
stopieñ ich natê¿enia wraz z rozwojem akcji?
Ö Wska¿ elementy tajemniczoœci.
Das zweite Bild
1. Wann spielt diese Geschichte? Um welche
Jahreszeit geht es in der Ballade?
2. Wen sieht das Kind noch?
3. Was machen die Erlkönigstöchter?
4. Was sieht der Vater?
5. Warum sehen der Vater und das Kind an-
dere Bilder?
× grupa III
Ö Dokonaj porównania ró¿nych przek³adów.
Czy dostrzegasz ró¿nicê miêdzy nimi a orygi-
na³em?
Ö Który z przek³adów jest najbli¿szy orygina³o-
wi, czyli stanowi najwierniejszy przek³ad?
Ö Który z przek³adów uwa¿asz za najdoskonal-
szy, taki który wiernie oddaje treœæ a jedno-
czeœnie posiada dodatkowe walory (np. two-
rzy niepowtarzalny klimat)?
Ö Czym wyt³umaczyæ ró¿nicê w t³umaczeniu
tytu³u ballady: Król Elfów – Król Olszyn?
Das dritte Bild
1. Will das Kind freiwillig mit dem Erlkönig
gehen?
2. Was macht der Erlkönig mit dem Kind?
3. Warum reitet der Vater sehr schnell?
4. Was ist mit dem Kind passiert?
5. Warum hat das Kind die ganze Zeit den
Erlkönig gesehen?
Przedstawiciele prezentuj¹ prace swojej
grupy. Wypracowane przez nich wnioski, za-
pisane na papierze, zawieszaj¹ na œcianie.
Uczniowie ka¿dej z grup mog¹ zg³aszaæ swoje
uwagi na temat prezentowanych treœci, pode-
jmowaæ dyskusjê. Podczas prezentacji prac s³u-
chaj¹cy robi¹ notatki. Na koniec s³uchamy wer-
sji operowej: pieœñ Schuberta do tekstu ballady
Goethego.
NP daje uczniom polecenie do wykona-
nia w domu: Ballada Król Olszyn ma budowê
szkatu³kow¹. Wyjaœnij (mo¿e w formie graficz-
nej) na czym ona polega?
NN – Uczniowie otrzymuj¹ do rozwi¹za-
nia krzy¿ówkê, której polecenia s¹ sformu³owa-
ne w jêzyku niemieckim. Aby j¹ uzupe³niæ,










1) J. Wolfgang .............
2) großer, deutscher Dichter, Freund von Goethe
3) dort studierte Goethe
4) Goethes Geburtsstadt
5) der zweite Vorname von Goethe
6) dort lebte Goethe seit 1775 bis zu seinem Tode
7) weibliche Gestalt im Faust
8) Ballade von Goethe




Izabela Osińska, Barbara Górska1)
Piaseczno
Chemia po polsku i angielsku
Gdy na jednym z kursów metodycznych
dla nauczycieli jêzyka angielskiego zorganizo-
wanych przez INSETT w Warszawie spotka³am
siê po raz pierwszy z pojêciem korelacji miê-
dzyprzedmiotowej, postanowi³am nawi¹zaæ
bli¿sz¹ wspó³pracê z nauczycielk¹ chemii w mo-
jej szkole – Barbar¹ Górsk¹ – by wspólnie przy-
gotowaæ lekcjê, na której uczniowie mieliby
okazjê do praktycznego zastosowania jêzyka
angielskiego podczas lekcji chemii. Zdecydowa-
³yœmy przeprowadziæ lekcjê w II klasie liceum,
gdy¿ obydwie w niej uczymy.
Kiedy ju¿ wybra³yœmy temat lekcji, po-
stanowi³yœmy zaprosiæ na ni¹ zarówno nauczy-
cieli chemii, jak i jêzyka angielskiego ze szkó³
powiatu piaseczyñskiego oraz po³¹czyæ tê ot-
wart¹ lekcjê z warsztatem metodycznym, które-
go tematem by³a korelacja miêdzyprzedmioto-
wa. Warsztat metodyczny prowadzi³a Ewa Ko-
³odziejska.
Przed lekcj¹ najbardziej obawia³yœmy siê,
czy zd¹¿ymy zrobiæ to, co zaplanowa³yœmy, gdy¿
nie by³yœmy pewne jak zareaguj¹ uczniowie na
lekcjê prowadzon¹ jednoczeœnie przez dwie nau-
czycielki oraz obecnoœæ grona zaproszonych pe-
dagogów. Uczniowie na pocz¹tku lekcji czuli siê
trochê onieœmieleni, jednak w miarê up³ywu
czasu trema mija³a i z zadowoleniem pokazywali
wyniki swoich badañ. Jak w ka¿dej klasie czêœæ
uczniów by³a bardziej aktywna od innych, ale
zauwa¿y³yœmy, ¿e wszyscy bardzo starali siê do-
brze pracowaæ w grupach.
Temat lekcji: Badanie stopnia kwasowoœci ró¿nych
substancji chemicznych. Proste reakcje chemiczne.
Tematem lekcji by³o badanie odczynu
ró¿nych zwi¹zków chemicznych znanych
uczniom z ¿ycia codziennego, takich jak: wodo-
rowêglan sodu, kwas cytrynowy, amoniak,
kwas octowy, przy pomocy oran¿u metylowego
oraz przeprowadzenie reakcji zobojêtniania



















Ö przeprowadziæ eksperyment wg instrukcji,
Ö doœwiadczalnie zidentyfikowaæ odczyn roz-
tworu ró¿nych zwi¹zków chemicznych za po-
moc¹ wskaŸnika,
Ö podaæ nazwy jonów, które powoduj¹ zmianê
barwy u¿ytego wskaŸnika,
Ö zapisaæ równania zachodz¹cych procesów.
Ö Understanding language of instruction (im-
peratives),
Ö teaching vocabulary (terminology),
Ö writing report of the experiment (the past
simple tense).
Terminologia (nazwy æwiczone podczas zajêæ)
wskaŸnik indicator
probówka test tube
wodorotlenek sodu bicarbonate of soda
kwas octowy ethanoic acid (vinegar)
/acetic acid
kwas cytrynowy citric acid










1) Barbara Górska jest nauczycielk¹ chemii, a Izabela Osiñska nauczycielk¹ jêzyka angielskiego w Liceum Ogólnokszta³-
c¹cym w Piasecznie.
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anion wodorotlenowy hydroxyl group OH−





octan sodu sodium acetate
lakmus litmus
fenoloftaleina phenolophtalein
oran¿ metylowy methyl orange
Przed przyst¹pieniem do wykonania do-
œwiadczenia nauczycielka chemii powtórzy³a
z uczniami definicje dysocjacji i hydrolizy za-
chodz¹ce w roztworach wodnych kwasu octo-
wego i wodorowêglanu sodu, a nauczycielka
angielskiego wprowadzi³a angielskie nazwy
tych zwi¹zków i wspólnie z uczniami przeczyta-
³a angielskie definicje dysocjacji i hydrolizy. Te
nazwy i definicje, przygotowane wczeœniej, by-
³y przyczepione do specjalnej tablicy.
Nastêpnie nauczycielka chemii zada³a
pytanie, jak mo¿na sprawdziæ odczyn roztwo-
rów wodnych zwi¹zków chemicznych. Ucznio-
wie wymienili znane wskaŸniki np. lakmus, fe-
noloftaleina oraz oran¿ metylowy. Zadaniem
nauczycielki jêzyka angielskiego by³o
pokazanie uczniom tablicy, gdzie by³y
napisane nazwy angielskie tych wska-
Ÿników oraz zaznaczone kolorami ich
barwy w zale¿noœci od odczynu roz-
tworu. Nauczycielka odczyta³a g³oœno
nazwy wskaŸników, uczniowie powtó-
rzyli je, a nastêpnie ju¿ samodziel-
nie u¿ywali angielskich nazw kolorów















Kolejnym krokiem by³o rozdanie
uczniom instrukcji do doœwiadczeñ (uczniowie
pracowali w czteroosobowych grupach) w jêzy-
ku polskim na jednej stronie i w jêzyku angiel-
skim na drugiej. Instrukcja by³a zredagowana
w formie prostych poleceñ, wiêc uczniowie mieli
okazjê do powtórzenia trybu rozkazuj¹cego:
1. Pour 5 cm3 of water into four labeled test
tubes.
2. Add a little amount of bicarbonate of soda
to the first test tube and shake the tube with
round movement for mixing.
3. Add a few cm3 of vinegar (ethanoic acid) to
the second test tube.
4. Add a little amount of citric acid to the third
test tube and shake the tube with round
movement for mixing.
5. Add a few cm3 of ammonia to the fourth
test tube.
6. Add a few drops of methyl orange to each
test tube to check pH levels.
Gdy uczniowie odczytywali instrukcje po
angielsku, nauczycielka jêzyka angielskiego po-
maga³a im zrozumieæ je, ilustruj¹c za pomoc¹
gestów kolejne czynnoœci. Przed wykonaniem
doœwiadczenia uczniowie otrzymali materia³y
uzupe³niaj¹ce w formie tabelki, w któr¹ mieli
wpisaæ wyniki obserwacji przeprowadzonych
doœwiadczeñ.
Przyk³ad tabelki:
Tube Substances Colour PH level
1 Bicarbonate of soda + methyl orange Yellow alkali
2 Ethanoic acid + methyl orange Red acid
3 Citric acid + methyl orange Red acid
4 Ammonia + methyl orange Yellow alkali
Nastêpnie w zeszytach do che-
mii uczniowie narysowali probówki
i kredkami zaznaczyli kolor w ka¿dej
z nich. Zapisali wyniki obserwacji
w tabelkach.
PóŸniej nauczycielka chemii
wyjaœni³a, ¿e drugie doœwiadczenie
bêdzie polega³o na przeprowadzeniu
reakcji miêdzy wodorowêglanem sodu
i kwasem octowym. I tym razem
uczniowie otrzymali instrukcje w jêzyku pol-
skim i angielskim oraz materia³y uzupe³niaj¹ce
w formie tabelki. Ich zadanie polega³o na wy-





of test tube 1 with
the contents of
test tube 2.
1. The liquid started disappearing.
2. It changed its colour into orange.
3. The gas started evaporating.
4. We can smell a nice smell.
Uczniowie wykonali ten eksperyment i zaznaczy-
li poprawne odpowiedzi w tabelce.
Koñcz¹c lekcjê nauczycielka chemii poprosi³a
o napisanie równania reakcji zobojêtniania naj-
pierw pytaj¹c uczniów, jaki gaz móg³ byæ jed-
nym z produktów reakcji i dlaczego roztwór
zmieni³ barwê. Uczniowie domyœlili siê, ¿e ga-
zem by³ dwutlenek wêgla, a jednym z produk-
tów powinien byæ zwi¹zek powsta³y z po³¹czenia
jonów octanowych z jonami sodowymi. Po krót-
kiej dyskusji w grupach jeden z uczniów napisa³
na tablicy przebieg reakcji za pomoc¹ wzorów.
NaHCO3 +CH3 COOH →
→ CH3 COONa + H2O+ CO2
Nauczycielka angielskiego odczyta³a równania
reakcji po angielsku i wprowadzi³a nazwy pro-
duktów reakcji: Sodium acetate, carbon dioxide.
Jako pracê domow¹ z chemii uczniowie
otrzymali zadanie wyjaœnienia dlaczego na jed-
nych ³¹kach czerwieni¹ siê maki, a na innych
wœród chwastów roœnie szczaw. Praca domowa
z jêzyka angielskiego polega³a na uzupe³nieniu
przygotowanego wczeœniej sprawozdania
z przeprowadzonych doœwiadczeñ na podsta-
wie notatek z lekcji.
Ö Chemical experiment I
We added a few drops of methyl orange to test
tube 1. It changed its colour into ............. Then
we did the same with test tube 2. It changed its
colour into ........... After that we mixed ..........
of methyl orange with the contents of test tube
3. It changed its colour into ............ Finally we
................. The same portion of .....................
to test tube 4. It changed its colour ..................
Ö Conclusion I
The chemical substances which .................... in
water and the products are ............ changed
methyl orange colour from orange into yellow.
The chemical substances which .................... in
water and the products are ................ changed
methyl orange colour from orange into ...........
Ö Chemical experiment II
After mixing bicarbonate of soda
with ethanoic acid, we observed ......
and ......................
Ö Conclusion II
The products of the chemical reaction between
alkali and acid are . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
W zwi¹zku z tym, ¿e ta lekcja by³a z ko-
niecznoœci tylko wprowadzeniem do zagadnieñ
reakcji chemicznych, odbywaj¹cych siê w roz-
tworach wodnych nauczycielka angielskiego po-
stanowi³a nastêpn¹ lekcjê poœwiêciæ utrwaleniu
s³ownictwa z tego zakresu, a jednoczeœnie wzbo-
gaciæ j¹ o wiadomoœci dotycz¹ce wody jako
rozpuszczalnika, gdy¿ wiêkszoœæ reakcji chemicz-
nych odbywa siê w roztworach wodnych.
Po lekcji odby³ siê krótki warsztat meto-
dyczny dla zaproszonych goœci, podczas którego
zosta³y omówione szczegó³owo cele lekcji – czyli
jakie umiejêtnoœci jêzykowe i przedmiotowe
uczniowie mieli okazjê æwiczyæ. Zosta³y równie¿
przedstawione przyk³ady, jak mo¿na wykorzys-
taæ wiedzê z innych przedmiotów na lekcjach
jêzyka angielskiego na przyk³adach zaczerpniê-
tych z ksi¹¿ki Surprise. Ewa Ko³odziejska podzie-
li³a siê swoimi doœwiadczeniami z pracy w Ra-
dzie Europy, gdzie mia³a okazjê porównaæ pro-
gramy nauczania i elementy korelacji miêdzy-
przedmiotowej w kilku krajach Europy – w tym
i w Polsce. Nauczyciele uczestnicz¹cy w zajêciach
otrzymali kompletne programy nauczania do gi-
mnazjum gdzie zgodnie z podstaw¹ programo-
w¹ s¹ zawarte treœci nauczania skorelowanego.
Ostatnim punktem warsztatów by³a dys-
kusja, która wzbudzi³a wiele emocji. Nauczycie-
le mieli okazjê wymieniæ uwagi i spostrze¿enia
dotycz¹ce formy realizowania œcie¿ki miêdzy-
przedmiotowej w odniesieniu do konkretnej lek-
cji. Nauczyciele chemii zauwa¿yli, ¿e takie prak-
tyczne zastosowanie jêzyka angielskiego wzbo-
gaci wiedzê uczniów oraz zachêci do studiowa-
nia chemii, czy wybierania tematów zwi¹za-
nych z chemi¹ na czêœæ wewnêtrzn¹ nowego
egzaminu maturalnego. Zarówno uczniowie,
jak i nauczyciele chemii byli mile zaskoczeni, ¿e
nazwy chemiczne w jêzyku angielskim nie ró¿-





Stymulowanie samodzielnej pracy ucznia
Samodzielna praca ucznia
nad pog³êbianiem sprawnoœci
i umiejêtnoœci jêzykowych jest bar-
dzo istotnym elementem procesu
uczenia siê. Niestety, niejednokrotnie
uczniowie maj¹ wiele problemów
z opracowaniem w³asnego systemu
pracy. Dlatego próbujê systematycz-
nie dostarczaæ im ró¿ne materia³y,
które pomagaj¹ w zorganizowaniu
samodzielnej pracy w domu. Poni-
¿ej przedstawione przyk³ady æwi-
czeñ s³u¿¹ poszerzaniu zasobu s³o-
wnictwa, utrwalaniu gramatyki
i rozwijaniu sprawnoœci pisania.
Ka¿da seria æwiczeñ jest po-
przedzona tzw. awareness raising
exercise, które pozwala uczniowi
okreœliæ swój w³asny stosunek do
uczenia siê oraz stopieñ zaawanso-
wania jêzykowego. Ponadto podajê
szereg wskazówek odnoœnie samo-
dzielnego uczenia siê. Ka¿demu
z proponowanych æwiczeñ towarzy-
sz¹ odpowiedzi, pozwalaj¹ce spra-
wdziæ poprawnoœæ wykonanego za-
dania. Uczniowie otrzymuj¹ kopiê
poni¿szych æwiczeñ do wykonania
w domu. Nie sprawdzam ich – od
nich samych zale¿y, czy je wykona-
j¹ i czy wykszta³c¹ w sobie nawyk





Ö Ćwiczenie 1 – Przygotowanie do
ćwiczeń słownikowych (Vocabulary
Preparation)
Aim – to make you think how to
learn vocabulary
a) Do you know how to improve your vocabulary? Tick (v)
your answers:
Yes No I don’t know
1. My memory tries to group words;
e.g. write-writer.
2. I have to use a dictionary every time
I find a new word.
3. Guessing the meaning of new words
from the context is useful.
4. All the words combine with each
other.
5. When I learn a new word I need to
know its meaning, spelling and pro-
nunciation.
Answers:
1. Yes, your memory tries to associate words.
2. No, sometimes you can guess from the context.
3. Yes, it is.
4. No, some words need a special combination, a special adjective,
preposition etc.; e.g. to be interested in.
5. Yes, if you want to use the new words, you have to do it.
b) Tick (v) some more answers:
Yes No I don’t know
1. New words can be made by adding
prefixes or suffixes.
2. I have to know every word that I find
in my texts.
3. It is a good idea to keep a record of
new words with something that can
help my memory; e.g. a picture.
4. I have to recycle my vocabulary.
5. It is possible to improve my vocabu-
lary every day.
Answers:
1. Yes, prefixes and suffixes help us make new words e.g. slow ly .
2. No, some words are not important to convey meaning.
3. Yes, you need a clue to help your memory.
4. Yes, you have to recycle vocabulary to memorise new words because
it is impossible to remember them the first time.
5. Yes, you learn by practising.
1) Autorka jest wyk³adowc¹ w Wy¿szej Szkole Biznesu i Przedsiêbiorczoœci oraz w Nauczycielskim Kolegium Jêzyków
Obcych w Ostrowcu Œwiêtokrzyskim.
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c) Tick (v) some more answers:
Yes No I don’t know
1. Compound words are formed with two different words.
2. Everybody has to know the same vocabulary.
3. Record cards are easy to keep and easy to carry around to
study vocabulary.
4. I can study vocabulary when I am waiting for a bus.
5. Cards are the only way to record words.
Answers:
1. Yes, you form new words with two or more words;
e.g. somebody, everywhere etc.
2. No, you learn the words that are more important for
yourself.
3. Yes, if you have your cards you can study on the bus,
waiting at the doctor’s office etc.
4. Yes, every time you have a few minutes.
5. No, you can make lists of words in your note books,
write diaries etc.
Ö Ćwiczenie 2 – Ćwiczenia słownictwa (Vocabu-
lary Practice)
Aim – to practise, learn and recycle new voca-
bulary.






ród³o rysunków: Instant Art. Book; Camera-Ready Art. For Designers and
Printers (1991, The Graphic Communications Centre Ltd.
Answers: 1-c; 2-b; 3-a; 4-e; 5-d




point a) in a
dictionary.
Find these words
in the text and use
them in a new
context.
Why does smoking affect the heart?
Cigarettes contain numerous harmful substan-
ces, at least two of which are thought to
contribute to heart disease:
Õ nicotine, which is addictive, makes the
heart beat faster and pushes up blood
pressure,
Õ carbon monoxide, which is a poisonous
gas, cuts down the amount of oxygen the
blood can carry.
So when you smoke, your heart has to work
harder and is getting less oxygen.
How much at risk is the smoker?
Smoking increases dramatically the
risk of developing heart disease, lung
cancer and many other smoking-rela-
ted diseases. These diseases are not
always fatal but can seriously affect
your quality of life.
Smoking leads to an increased likeli-
hood of dying before retirement age.
40% of heavy smokers (those smo-
king over 20 cigarettes a day) die
before retirement age, compared to
only 15% of non-smokers.
The risk of developing diseases from
smoking is as high for women as it is
for men. Over the last twenty years
more and more women have started
smoking, as it has become more so-
cially acceptable for them to do so.
This is now being reflected in rising
rates of smoking-related diseases in
women. Between 1971 and 1984,
for example, the rate of lung cancer
in women rose by more than 70%
(only 2% in men). The risk of heart
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disease is particularly high for women who
are over 35, smoke and who take the cont-
raceptive pill.
What about the risk for the passive smoker?
Cigarettes give off two types of smoke – ’’main-
stream smoke’’ is filtered by the cigarette and
inhaled by the smoker. The other type is side
stream smoke which goes directly from the
end of the cigarette into the air. As it is not
filtered it contains higher concentrations of
harmful substances than the mainstream smo-
ke. It is therefore potentially dangerous to
non-smokers, especially when they are ex-
posed to it for long periods of time.
Children who are exposed to a large amount
of side stream smoke are more prone than
other children to serious chest illnesses such
as pneumonia and bronchitis. They are also
more likely to smoke if their parents do.
The benefits of giving up
The risks of smoking do decrease dramatically
on giving up. As nicotine is addictive giving
up may be difficult and withdrawal symp-
toms such as irritability and restlessness can
be experienced. These should only last a few
weeks, however, and will be well worth the
discomfort – eleven million people in Britain
have given up, in most cases by will-power
alone. If you do give up you should not only
feel much fitter but your risk of develop-
ing heart disease will rapidly decrease during
the first year and will eventually decrease
to be near that of someone who has never
smoked.
ród³o tekstu: broszura wydana przez The Health Eduica-
tion Authority; 78 New Oxford Street; London WC1A
1AH; August 1995






a – dominant trend, tendency
b – leave one’s regular work
c – causing harm, damage,
injury
d – unable to be still or quiet,
agitated or nervous
e – causing death or illness if
taken into the body
Answers: 1-e; 2-c; 3-b; 4-a; 5-d
Ö Ćwiczenie 3 – Słowotwórstwo (Word Building)
a) Find the following words in the text ,, Why
does smoking affect the heart?’’: likelihood,
withdrawal, restlessness.
Look up the words in a dictionary and write the
definitions in a record card. Use them in a dif-
ferent context.
b) Find out the meaning of the suffixes: -ly,
-able, -ment.
Find compound words in the same reading e.g.
mainstream = main+ stream.
What is the message of this text. Write it in one
sentence.
c) Read ,,Why does smoking affect the heart?’’
once again and make a list of words from the
text with prefixes or suffixes.
Separate the prefix or suffix and write the new word
E.g.
prefix word suffix new word
1. – harmful ful harm















prefix word suffix new word
1. harmful ful harm
2. dis discomfort comfort
3. dramatically ly dramatical
4. seriously ly serious
5. likelihood hood likely
6. retirement ment retire
7. smoker er smoke
8. non non-smoker er smoke
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9. socially ly social
10. acceptable able accept
11. particularly ly particular
12. directly ly direct
13. potentially ly potential
14. dangerous ous danger
15. especially ly especial
Ö II. Gramatyka (Grammar)
Ö Ćwiczenie 1 – Uczenie się gramatyki (Learn-
ing Grammar)
What kind of grammar learner are you? Try the
folllwing quiz. Tick (v) your answers to the ques-
tions:
Usually Sometimes Almost never
1. Do you get good grades in
grammar?
2. Do you like to learn grammar?
3. Do you hate making mistakes?
4. Do you like to be corrected?
5. Do you need to study grammar?
6. Do you memorise grammar rules?
7. Do you refuse to speak because
you are afraid of making mistakes?
How to calculate your score:
3 points for each Usually
2 points for each Sometimes
1 point for each Almost never
Total score ; Now read the appropriate comments:
Score: 15-21 points. Worried about grammar
You are the kind of person who likes to analyse the
structure of the language. But be careful! You may be
losing spontaneity. Accuracy and fluency are both neces-
sary. Maybe you think too much before speaking. Try to
lose the fear to speak and let words flow spontaneously.
Suggestions: Try to improve your fluency by talking more
freely to your teachers, friends, etc.
Don’t worry if you make mistakes. Nobody is paying
attention to that. The important thing is what you say,
not how you say it. Trust yourself. Don’t be afraid to
make mistakes.
Score: 8-14 points. Balanced
You are the kind of person who is interested in both,
grammar and communication. You do not let mistakes
bother you while you are speaking English. Accuracy and
fluency are balanced.
Suggestions: It is a good idea to keep accuracy and
fluency balanced, but think about what areas of learning
you may improve. Practise as much as you can and keep
working.
Score: 0-7. Careless
Your fluency may be all right, but you have to improve
your grammar. If you want to make yourself understood
you must try to study more and try to analyse grammar
rules in order to apply them when you are speaking.
Suggestion: Do more grammar exercises to be accurate
when speaking English. Fluency is not enough in com-
munication if you cannot do it properly. Be more self-
critical.
ród³o: M. Celce-Murcia (1988), Techniques and resources
in Teaching Grammar, OUP.
Ö Ćwiczenie 2 – Zaznaczenie struktur strony
biernej w tekście – (Marking Passive Voice in
a text)
Aim: to focus on the use
of the passive voice in
a descriptive text
Preparation: to do this
activity you need to re-
member the parts of the
speech in the active voice
and how they change in
the passive voice. If you
are not sure see Ray-
mond Murphy’s English
Grammar in Use.
As you can see in the diagram, the subject of
the sentence in the active voice becomes the
object in the passive voice, the verb changes
from the active to the passive voice by adding
the verb ,,be’’ in the tense the active voice verb
was, plus the past participle of such verb, and
the object of the active voice sentence becomes
the subject of the passive voice sentence.
Instruction: In the text below mark the verbs you
find in the passive voice. The key is under the text.
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The Walls
Chester’s walls make a 3 km (2 mile) circuit
around the city. Since they reach a height of
up to 14 meters (40 feet) in some places,
they give unrivalled views of Chester.
The original Roman wall was built of timber
and turf. This was replaced with stone walls
which were further strengthened over the
centuries. Women toiled in the medieval era
to maintain them. Money for upkeep of the
walls traditionally came from a tax on cargoes
brought into the Port of Chester. This tax was
called ’’murage’’ from the Latin for wall.
The walls seen today are described as medie-
val as they mostly date from the 13th century.
Within them are the gates guarding the city.
The oldest city gate – Wolf Gate – was named
after Hugh Lupus (’’Wolf’’), the nephew of
William the Conqueror who was given the
title of Earl of Chester. The gate is set into the
city walls as they cross Pepper Street. The
Wolf (or Pepper) Gate rebuilt in the 18th
century, proved to be too much of a challen-
ge for the 20th century traffic and a wider
gate, called Newgate, was built in 1938.
The medieval Bridgegate was rebuilt as Chester
enjoyed a fashionable revival in the late 18th
century. Designed by Joseph Turner, the style
seen today reflects the elegant grace and gran-
deur that was to mark this prosperous era in the
city story. Eastgate was built in the 18th century,
replacing a more imposing medieval entrance
to Chester dating back more than six centuries.
Eastgate Street was the main east to west Ro-
man road, which they called ’’via principalis’’.
The classically inspired Northgate dating from
1810 is the work of Thomas Harrison who did
much to change the face of Chester. He pull-
ed down the medieval structure of Northgate.
His replacement has been described as a ’’mi-
niature master-piece of neo-classicism’’.
Bonewaldesthorne’s Tower, part of the origi-
nal medieval wall defences, originally rose
from the waters of the River Dee. As the
harbour silted and the water receded, it was
left high and dry. A new harbour stronghold,
called the New or Water Tower had to be
built in the 14th century as well as a linking
spur wall. The two towers mark the north
west corner of the walls.
King Charles’s Tower takes its name from the
historic occasion in September 1645 when
King Charles stood there and saw his defeated
army struggle back to Chester for sanctuary
after they had lost the battle of Rowton Moor
in the Civil War. A phoenix carved in stone
over its doorway refers to the tower’s earlier
name. King Charles’s Tower is one of the best
known landmarks in the medieval walls. The
tower now features a Civil War exhibition.
Key:
The Walls
Chester’s walls make a 3 km (2 mile) circuit around the
city. Since they reach a height of up to 14 meters (40
feet) in some places, they give unrivalled views of
Chester.
The original Roman wall was built of timber and turf.
This was replaced with stone walls which were further
strengthened over the centuries. Women toiled in the
medieval era to maintain them. Money for upkeep of
the walls traditionally came from a tax on cargoes
brought into the Port of Chester. This tax was called
’’murage’’ from the Latin for wall.
The walls seen today are described as medieval as
they mostly date from the 13th century. Within them
are the gates guarding the city.
The oldest city gate – Wolf Gate – was named after
Hugh Lupus (’’Wolf’’), the nephew of William the
Conqueror who was given the title of Earl of Chester.
The gate is set into the city walls as they cross Pepper
Street. The Wolf (or Pepper) Gate rebuilt in the 18th
century, proved to be too much of a challenge for the
20th century traffic and a wider gate, called Newgate,
was built in 1938. The medieval Bridgegate was re-
built as Chester enjoyed a fashionable revival in the
late 18th century. Designed by Joseph Turner, the style
seen today reflects the elegant grace and grandeur that
was to mark this prosperous era in the city story.
Eastgate was built in the 18th century, replacing a more
imposing medieval entrance to Chester dating back
more than six centuries. Eastgate Street was the main
east to west Roman road, which they called ,,via prin-
cipalis’’.
The classically inspired Northgate dating from 1810 is
the work of Thomas Harrison who did much to change
the face of Chester. He pulled down the medieval
structure of Northgate. His replacement has been des-
cribed as a ,,miniature master-piece of neo-classicism’’.
Bonewaldesthorne’s Tower, part of the original medie-
val wall defences, originally rose from the waters of the
River Dee. As the harbour silted and the water receded,
it was left high and dry. A new harbour stronghold,
called the New or Water Tower had to be built in the
14th century as well as a linking spur wall. The two
towers mark the north west corner of the walls.
King Charles’s Tower takes its name from the historic
occasion in September 1645 when King Charles stood
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there and saw his defeated army struggle back to
Chester for sanctuary after they had lost the battle of
Rowton Moor in the Civil War. A phoenix carved in
stone over its doorway refers to the tower’s earlier
name. King Charles’s Tower is one of the best known
landmarks in the medieval walls. The tower now featu-
res a Civil War exhibition.
ród³o: Chester Guide published by the Tourist Promotion
Unit, Chester City Council, Town Hall, Chester CH1 2HJ,
printed by Bemrose Shafron (Printers) Ltd, Chester, 1997
Ö Ćwiczenie 3 – Zastosowanie struktur strony
biernej (Using Passive Voice Structures)
Aim – to give you practice in the passive voice
Write complete sentences in the passive voice
with the information given below:
1. The Eastgate clock (the mostphotograph)
after Big Ben.
2. Chester Cathedral (build) in 1092.
3. The walls (build) Romans.
4. Chester City Centre (visit) thousands of tou-
rists every year.
5. The Chester vistor centre (build) facing the
ruins of the Roman Amphitheatre.
6. The cross (restore) in its place in 1975.
7. Heritage Centre (rebuild) in 1850.
Key:
1 – The Eastgate Clock is the most photographed time
piece in the world after the Big Ben.
2 – Chester Cathedral was built in 1092.
3 – The walls were built by the Romans almost 2000
years ago.
4 – Chester City Centre is visited by thousands of tourists
every year.
5 – The Chester Visitor Centre was built facing the ruins
of the Roman Amphitheatre.
6 – The Cross was restored in its right place in 1975.
7 – Heritage Centre was rebuilt in 1850
Ö Ćwiczenie 4 – Zastosowanie struktur strony
iernej, kontynuacja (Using Passive Voice Struc-
tures, continuation)
Aim – to consolidate the passive voice
To do this activity you must remember that in
the passive voice the subject is not the agent
(person or thing) doing the action. It is the
thing that the action is directed at e.g.
In the active voice the subject is the agent
doing the action e.g.
Instruction: Write a ten-sentence paragraph
about your home town. Use some of the foll-
owing verbs in the passive voice.
conquer beat → defeat → leave → give →
found call name build rebuild




Ö Ćwiczenie 1 – Przygotowanie do æwiczeñ
w pisaniu
Do you agree with these statements?
1. I rely on my teacher to improve my writing
by giving me ideas and saying how to or-
ganise them.
2. I’m afraid that people think I’m stupid when
I write incorrectly. So, I only write what I’m
absolutely sure of.
3. If I don’t write correctly people won’t un-
derstand me.
4. I usually try to write correctly the first time.
5. I always wait for my teacher to mark my work.
How to improve your written English:
1. Do not just wait for your teacher to give you
nice ideas. Think about a plan, get ideas and
discuss with a partner. Organise these ideas
and decide what you are going to put first,
second, etc.
2. Never write a word when you are not ab-
solutely sure about its spelling. Check it in
a dictionary.
3. Collect phrases or words that particularly
impress you and write them down in your
notebook.
4. Write your passage and have the patience to
review it and rewrite it as often as necessary.
5. Accept your responsibility in learning to write
better English. Find an English speaking pen-
friend, keep a diary in English, find other
students who want to practise in English and
form a writer’s club. Write for one another.
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Ö Ćwiczenie 2 – Szukanie informacji w tekœcie
(Looking for information in a text)
Aim: – to organise ideas, revise vocabulary
gather information
You are going to take note of some parts of the
reading passage (Why does smoking affect the
heart?) in order to write a letter to your friend
warning him against the use of cigarettes.




Ö Ćwiczenie 3 – Dobór odpowiednich wyra-
¿eñ do kontekstu (Choosing the right phrases to
the context)
Aim: to practise writing structures and organise
them
Instruction: Rewrite the sentences below next to
the appropriate picture:
Õ have less chance of setting lung cancer
Õ have irritating morning cough
Õ highly dependent on tobacco toxins
Õ is exposed to the same or similar risks
Õ experience irritability
Õ blood pressure mustn’t be checked more
frequently
Õ have more self-respect
Õ hair, clothes are always exposed to terrible
smelling
Õ need regular health checks
Õ likely to have pneumonia and bronchitis
Õ high level of tobacco toxins in the blood
Õ chance of having a healthy baby
Õ don’t need regular/frequent health checks
Task Sheet
1. Smokers e.g. need regular health checks
2. Non-smokers
Rys: Pawe³ Skrzypczyñski
Ö Ćwiczenie 4 – Pisanie listu (Letter writing)
Aim: to improve writing skill
Write a letter based on the information given
below:
Nicotine
I’m nicotine, an addictive which makes your
heart beat fast and pushes up your blood
pressure. If you want to be with me I’ll
promise never to leave you.
Carbon monoxide
I’m monoxide, a poisonous gas, which cuts
down the amount of oxygen that your blood
can carry. I’m together with Nicotine in each
cigarette you ever smoke. We’re both glad to
hear you would like to start smoking!
Dear Pat,
Yesterday I had a very strange dream. I think
I feel guilty because I tried my first cigarette.











I received your letter and I would like you to know
about some good reasons for not starting smoking.
Smoking increases the risk of developing many dise-
ases such as; lung disease (cancer) heart disease, cir-
culatory diseases, chronic bronchitis and emphysema,
which can seriously affect your quality of life. If you
want to take all these risks, of course, you will probab-
ly die very young. There is another great problem. You
can become addicted because nicotine is addictive.
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So, I think you should give up. You’ll have more
chance to enjoy life. Just look at this! Smoking – serious
diseases – Death!
Save the money you would spend on cigarettes.
Love, Pat
Bibliografia:
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   	

Udzia³ w kursie edukatorów jêzyka rosyj-
skiego zmieni³ moje spojrzenie na nauczanie
jêzyka rosyjskiego. Pozna³am najnowsze, akty-
wne metody nauczania jêzyków obcych i wiele
nieznanych mi dot¹d, ciekawych technik nau-
czania. Zdobyt¹ wiedzê wykorzystujê w pracy
na zajêciach ze studentami, np.: ucz¹c gramaty-
ki w sposób komunikatywny, stosuj¹c ró¿ne
formy pracy z piosenk¹ czy te¿ wprowadzaj¹c
gry jêzykowe (leksykalne, syntaktyczne i roz-
wijaj¹ce sprawnoœci komunikacyjne), zabawy
i zagadki. W Pañstwowej Wy¿szej Szkole Zawo-
dowej, w której pracujê, studenci bardzo chêt-
nie ucz¹ siê jêzyka rosyjskiego. Dziêki w³¹czeniu
ich do prac zwi¹zanych z wyborem materia³ów
prasowych, chêtnie przegl¹daj¹ czasopisma ro-
syjskojêzyczne i wybieraj¹ interesuj¹ce ich teks-
ty. Ja segregujê je, staraj¹c siê pamiêtaæ o kry-
teriach wyboru (tzn. cel zajêæ, mo¿liwoœci stu-
dentów, temat i rodzaj tekstu, przewidywany
przebieg zajêæ). Biorê pod uwagê techniki czy-
tania odnosz¹ce siê do tekstu jako takiego, do
zdania, do poszczególnych s³ów i planuje zada-
nia przed czytaniem, podczas czytania czy po
przeczytaniu. Uczê tak¿e czytania ,,krok po kro-
ku’’, poniewa¿ student, który jest œwiadomy
struktury tekstu, czyta szybciej i rozumie wiêcej.
To, ¿e studenci maj¹ swój udzia³ w wy-
borze materia³u powoduje, ¿e chêtnie go czyta-
j¹, analizuj¹, a tak¿e buduj¹ do niego rozmaite
zadania, na przyk³ad dialogi, wywiady, scenki,
zagadki, testy czy krzy¿ówki. Ujawniaj¹ w ten
sposób swoj¹ kreatywnoœæ. Przy tym dobrze siê
bawi¹ i chêtnie ucz¹. Po zakoñczeniu semestru
anonimowo wype³niaj¹ karty ewaluacyjne do-
tycz¹ce ich oczekiwañ, atmosfery podczas zajêæ.
Ich wypowiedzi s¹ bardzo przydatne w plano-
waniu naszej wspólnej pracy.
Przedstawiam dwa teksty i kilka anegdot,
które zosta³y wybrane przez studentów z czaso-
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Ö «"  ! $ 	 

	 %   
!
& ,   ,    '
	( c8204 c8204. )  % , 
(,   % *(%.  c8204 
,
 %  -  +   -
 	% !,  , 	 c8204 
* , / 	 - c8204, -
 '  .»
1) Autorka jest lektork¹ jêzyka rosyjskiego w Studium Jêzyków Obcych Pañstwowej Wy¿szej Szko³y Zawodowej w Gorzo-
wie Wielkopolskim i konsultantem do spraw jêzyka rosyjskiego w WOM w Gorzowie Wlkp.
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
&  0  , 1	c8204,
	   %.
Ö « 
  ,   c8204
(   c8204 . 
 

 ,   % c8204 	 ,
  	 
 	(,  
1  -
 	 %  ( !(,
 c8204	 + (  	%c8204
,
*'
 c8204	 .  
 , c8204  ' -
, 	,  *%,   -
   
, % 
	*c8204    
% % 
c8204  . 2, 	 ,
 
  ' c8204	  	% 
,
   .»
(: 191998, s. 35)
Moje studentki chêtnie przygotowuj¹
scenki. Na podstawie tekstu 	
 

«»  zaprezentowa³y scenkê,
w której rozmawia³y matka i psycholog. Prze¿y-
wa³y poruszony w niej problem, poniewa¿
przygotowuj¹ siê do pracy pedagoga w szkole.
Scenka by³a wiêc chwilami bardzo powa¿na,
a chwilami zabawna.
× Z serii   studentki
wybra³y tekst  , 
 	.
Ö  long-lasting (	c8204) -
	%   
  1988 c8204.   
   	 , 
«'  1 c82041,    c8204 *?»
% 
    -
     	(*1
/	,   	%
 	'-
(* !, 	'c8204 /!-
, 
 ( * c8204-

  1 c8204.  











,  1 	  c8204
.  	% 	  -
  1,   * 	?
	 %,   
  -
(  * 	%% (

 %. % 	 c8204,  

* c8204,  (* 

, 	c8204 	  c82041,  	
%  1 	 . " -
, 	   1, 
 c8204
.
 	  1,  	%% -
  		%. 
1   	 ,    
 	%
 c8204
   	(
! ** 	'  c82041.
2, /!!  
 
%, 	  	 ( 
  /:  	 
 
 -
 c8204 ,  	' -

 	 c8204 
  	! -
 	,    
  *' 	   c8204 
.*
(: 171998, s. 30)
Do tekstu  ,  
	 studentki przygotowa³y siê szczególnie
starannie. Przynios³y na zajêcia pomadki do ust
i inteligentnie i dowcipnie zareklamowa³y swoje
wyroby, a przy okazji wypróbowa³y je na kole-
¿ankach. Dosta³y od grupy ogromne brawa.
× Oto przyk³ady tekstów z serii – 
   .
Studenci prezentuj¹ anegdoty i t³umacz¹ je
tym, którzy nie wszystko zrozumieli.
Ö 7 c8204    	% 
	 %
:
Õ c8204,    !
Õ 2? ;?
Õ % ,   
   	(* 	.*
Ö $% ,  
, -
c8204  c8204	:
Õ < , 
  c8204
!
Õ    
  c8204	?
Õ  (     ,   
	
 !*
(: 2398, s. 47)
Ö 71  :
Õ 
  1%,   	 	
  -
  ( ?*
Ö & c8204 
 , c8204
 c8204 	 
, 		  (
	c8204 	(*c8204 :
«2+ 1 = 3»*.
Ö 7  :
Õ c8204,  




Õ    
  	% 
 
!* (: 1798, s. 47)
Ö  c8204 :
Õ  	  
   :
  1 + ,  	'c82041 + %.
Õ , , c8204   ,
    % !
Ö ,  ,    	 
 % ?
Õ ,  , .
Õ c8204   c8204  ,
 	    ...*
(191998, s. 47)
Wyznajê zasadê:  ! "  #	-
. Dlatego staram siê, aby praca przynosi³a
studentom, oprócz korzyœci, tak¿e radoœæ. Wte-
dy te¿ i ja mam satysfakcjê, ¿e roœnie motywa-
cja do nauki.
(styczeñ 1999)
Piotr Mamet, Barbara Mierzyńska1)
Katowice
Zastosowanie metafory w nauczaniu angielskiego
języka biznesu
Metaforê mo¿emy uznaæ za sta³y ele-
ment zarówno polskiego, jak i angielskiego jê-
zyka biznesu. Wed³ug s³ownika terminów Lon-
dyñskiej Gie³dy Papierów Wartoœciowych inwe-
storów dzielimy na: byka – bull lub niedŸwie-
dzia – bear (A Glossary 1995:2-3), a zgodnie
z teori¹ specjalistów od marketingu (Ratajczak
1999) produkty klasyfikowane s¹ jako psy
– dogs (:94), gwiazdy – stars (:251), dojne
krowy – cash cows (:51) lub znaki zapytania
– question marks (:215). Przedsiêbiorstwo musi
posiadaæ p³ynnoœæ – liquidity, aby dobrze funk-
cjonowaæ (Patterson 1999:133), a projekty
inwestycyjne bywaj¹ realizowane pod klucz
– turnkey (1999: 134). Niniejszy artyku³ przed-
stawia koncepcjê zajêæ, w których wykorzystuje
siê wyra¿enia metaforyczne w angielskim jêzy-
ku biznesu w celu u³atwienia ucz¹cym siê zro-
zumienia specjalistycznej terminologii oraz
wskazania ich polskich odpowiedników.
Ö
Lingwistyczna koncepcja metafory
i jej zastosowanie w dydaktyce
Rozumienie metafory w jêzykoznaw-
stwie przesz³o ewolucjê od staro¿ytnej kon-
cepcji eliptycznej formy porównania (Polañski
1999:362) lub dekoracyjnego ornamentu (Gill,
Whedbee 2001:200) do czasów wspó³czes-
nych, kiedy metaforê traktuje siê jako rodzaj
zagadki naprowadzaj¹cej odbiorcê na rozwi¹za-
nie. Znalezienie tego rozwi¹zania jest mo¿liwe
dziêki istnieniu relacji podobieñstwa miêdzy
przedmiotami (Polañski 1999:362-363). Jesz-
cze dalej posuwaj¹ siê Lakoff i Johnson (1981:4)
twierdz¹c, ¿e sposób mówienia, myœlenia
i dzia³ania ludzi jest z natury metaforyczny. Co
wiêcej, metafora jest tak¿e ,, ...podstawową for-
mą ludzkiego poznania; umysł chwyta nowe
idee jedynie w odniesieniu do tego, co już jest mu
znane...’’ (Gill, Whedbee 2001:201).
Przek³adaj¹c te koncepcje na potrzeby
procesu dydaktycznego mo¿emy pos³u¿yæ siê na-
stêpuj¹c¹ definicj¹ metafory ,, ...the use of words
to indicate sth different from literal meaning...’’
(Hornby 1975:541), czyli ,,...użycie słów do wska-
zania czegoś innego od dosłownego...’’ (t³um.
P.M.). Definicja ta mo¿e byæ podstaw¹ nastêpuj¹-
cego modelu, który mo¿na wykorzystaæ w dydak-
tyce jêzyka biznesu:




czegoś innego= pojęć w języku specjalistycznym
1) Dr Piotr Mamet jest zastêpc¹ dyrektora Kolegium Jêzyka Biznesu Uniwersytetu Œl¹skiego w Katowicach. Barbara
Mierzyñska jest zastêpc¹ kierownika Studium Praktycznej Nauki Jêzyków Obcych Uniwersytetu Œl¹skiego w Katowicach.
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Zgodnie z proponowanym modelem na-
uczyciel przedstawiaj¹cy metaforê (znaczenie
dos³owne, znane uczniowi) wskazuje na istnie-
nie zjawisk innych, specjalistycznych, nowych
dla ucznia (czegoœ innego). Nauczyciele angiel-
skiego jêzyka biznesu mog¹ zatem odwo³aæ siê
do ogólnej wiedzy ucz¹cego siê i jego znajomo-
œci jêzyka angielskiego (General English), by
przez wprowadzanie nowej terminologii wyjaœ-
niaæ zagadnienia z dziedziny biznesu. Reasumu-
j¹c mo¿na przyj¹æ, ¿e:
Ö zrozumienie metafory jest warunkiem wstêp-
nym zrozumienia natury szeregu zagadnieñ
specjalistycznych,
Ö zrozumienie takie u³atwia akwizycjê nowej
terminologii z zakresu jêzyka biznesu.
Ö Proponowany konspekt lekcji
Cel: wprowadzenie metafor powszechnie stoso-
wanych w jêzyku biznesu, wyjaœnienie ich zna-
czenia oraz zastosowanie w odpowiednim kon-
tekœcie.
Poziom: grupa œrednio zaawansowana (zazna-
jomiona jedynie z jêzykiem ogólnym).
Czas trwania: 45 minut.
Materia³y: 4 zestawy metafor oraz 4 zestawy
ich znaczeñ w jêzyku angielskim, podane na
osobnych kartkach papieru; ponadto folia za-
wieraj¹ca metafory wraz z ich definicjami.
Pomoce: rzutnik pisma.
Podrêczniki: s³owniki specjalistyczne i ogólne
wymienione w bibliografii.
Ö Etap I: Na podstawie poznanych wczeœniej
przyk³adów, takich jak cat’s-eye, to drop sb
a line, to have green fingers, uczniowie sta-
raj¹ siê podaæ definicjê metafory w jêzyku pol-
skim. Nale¿y zwróciæ uwagê na fakt, ¿e meta-
fory z regu³y zawieraj¹ proste wyrazy, które
s³u¿¹ do opisania bardziej skomplikowanych
pojêæ.
Ö Etap II: Nauczyciel dzieli klasê na 4 grupy,
ka¿da otrzymuje 1 zestaw metafor. Uczniowie
maj¹ za zadanie odgadn¹æ drog¹ skojarzeñ ich
prawdopodobne znaczenie, np. to bounce – od-
bijać piłkę, target – cel lub to mature – doj-
rzewać.
Foliê z metaforami wyœwietlamy na tab-
licy. Czêœæ zawieraj¹c¹ objaœnienia zakrywamy.
Uczniom nie wolno korzystaæ ze s³owników.
Załącznik nr 1 – Metafory wraz z definicjami (do wykorzystania na rzutniku pisma)
SLEEPING
PARTNER
...one who only invests money in a partnership business. He has the right to share in the
profits but takes no active part in the management of the firm... (Adam, 1989:384)
BAD DEBT ...a debt which is likely never to be paid and must be treated as worthless (Adam, 1989:43)
TO GO FOR A SONG ...be sold for a mere trifle... (Hornby, 1975:838)
MATURITY ...the date on which a bill of exchange, promissory note, insurance policy, debenture or
loan stock becomes due for payment or repayment... (Adam, 1989:341)
TARGET MARKET ...the market to which a company plans to sell, e.g. the student market, the overseas
market... (Wallace & Flynn, 1990:173)
FUTURES
CONTRACT
...commodity or security or foreign currency at an agreed price or rate, such quantity to
be delivered on a fixed future date... (Adam, 1989:24)
BOUNCED
CHEQUE
...of a cheque, to be returned by a bank to the person or company presenting it for
payment because there is not enough cash in the account of the person who has signed it
to cover the amount of the cheque. (Wallace & Flynn, 1990:17)
HEDGING ...protecting oneself against loss due to price changes, especially by buying at a fixed
price for future delivery... (Wallace & Flynn, 1990:77)
STANDING
CREDIT
...an arrangement between a customer and his bank by which the customer may enjoy
the convenience of cashing cheques, up to a certain value, at another named branch of
his bank, or at a particular branch of another bank... (Adam, 1989:478)
CASH FLOW ...the amount of cash made by a business during a specified period which it can use for
investment... (Adam, 1989:98)
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CASH COW ...a product or business that has a high relative market share in a low growth (i.e. stable)
market, and therefore is likely to be highly profitable and bring a large amount of cash...
(Adam,1989:97)
SLUMP ...depression... (Adam,1989:469)
Ö Etap III: Uczniowie przedstawiaj¹ swoje pro-
pozycje. Czêœæ metafor nie powinna przyspo-
rzyæ im wiêkszych problemów. Niezrozumia³e
wyrazy angielskie wyjaœniamy w jêzyku pol-
skim. Nastêpnie nauczyciel rozdaje grupom ze-
stawy z definicjami w jêzyku angielskim i pole-
ca im dopasowaæ je do angielskich metafor.
Grupy odczytuj¹ swoje propozycje.
Ö Etap IV: Nauczyciel ods³ania definicje na
wyœwietlanej folii. Uczniowie porównuj¹ swoje
wersje z oryginalnymi. Po uzyskaniu pewnoœci,
¿e wszystkie metafory zosta³y w pe³ni przyswo-
jone, nauczyciel zakrywa na folii czêœæ zawiera-
j¹c¹ metafory. Nastêpnie zwraca siê do
uczniów z proœb¹ o ich odtworzenie na pod-
stawie samych definicji.
Ö Etap V: W koñcowej fazie lekcji ka¿da grupa
opracowuje scenkê lub przygotowuje zdanie
w jêzyku angielskim z zastosowaniem jednej
z poznanych metafor. Pozosta³e grupy staraj¹
siê odgadn¹æ poprawn¹ odpowiedŸ.
Dodatkowe æwiczenie: W fazie warm-up mo¿na
pokazaæ uczniom wszystkie metafory na folii,
zanim poznaj¹ ich znaczenie, a nastêpnie pole-
ciæ przypisanie ich nastêpuj¹cym kategoriom:
bankowość-finanse lub sprzedaż-kupno. Pod ko-
niec lekcji uczniowie weryfikuj¹ swoje przypu-
szczenia.
Zadanie domowe: Mo¿na zaproponowaæ
uczniom przygotowanie szeregu minirozmówek
lub sytuacji z zastosowaniem poznanych metafor.
Zajêcia przeprowadzono w grupach, któ-
re dotychczas nie mia³y stycznoœci z jêzykiem
biznesu – w klasach licealnych oraz w grupach
lektoratowych I i II roku studiów w Uniwer-
sytecie Œl¹skim. Okaza³o siê, ¿e wiêkszoœæ ucz¹-
cych siê nie ma problemu z przyswojeniem so-
bie angielskiej terminologii z dziedziny biznesu.
Uczniowie wykazuj¹ dobr¹ orientacjê w s³ownic-
twie, z jakiego korzysta wspó³czesna ekonomia.
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Krzyżówki w nauczaniu języka angielskiego
Krzy¿ówki ciesz¹ siê wœród m³odzie¿y
du¿ym zainteresowaniem dlatego te¿ wykorzys-
tujê je w nauce angielskiego s³ownictwa. Opra-
cowa³am zestaw krzy¿ówek dla uczniów klas
drugich gimnazjum do podrêcznika Snapshot
– elementary (lekcje 13–19) oraz Snapshot
– pre-intermediate (lekcje 1–4)2).
U³o¿y³am 5 krzy¿ówek z has³ami – tyle
ile jest g³ównych dzia³ów w podrêcznikach, po
których nastêpuje tzw. fast rewind. Wykorzys-
tujê je do utrwalania poznanego s³ownictwa.












13. fryzjerka, 14. talia, 15. nos, 16. skrêciæ, 17. ucho,
18. czyœciæ, 19. palec u nogi, 20. ramiê.
2. Units: 16, 17
1. pla¿a, 2. nieostro¿ny, 3. g³oœny, 4. straszny, 5. ostro¿-
nie, 6. strasznie, 7. teatr, 8. koncert, 9. regularnie,
10. zwiedzanie, 11. akrobata, 12. cicho, 13. g³oœno,
14. sztuka, 15. nieszczêœliwy, 16. woleæ, 17. wystawa,
18. krêgle, 19. ¿eglarstwo, 20. klasyczny, 21. orkiestra.
3. Units: 18, 19.
1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka angielskiego w Gimnazjum nr 2 w GnieŸnie.
2) F. Linley, B. Abbs, I. Freebairn, Ch. Barker (1999); Snapshot (elementy, preintermediate), Londyn: Longman.
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1. re¿yser, 2. film grozy, 3. aktorka, 4. komedia,
5. scenarzysta, 6. western, 7. dziennikarz, 8. kata-
stroficzny, 9. obyczaje, 10. aparat fotograficzny, 11.
niepodleg³y, 12. wybrze¿e, 13. kreskówka, 14. aktor,
15. cel podró¿y, 16. rozwijaæ, 17. dobra, w³asnoœæ.
5. Units: 3, 4
1. linia brzegowa, 2. niepopularny, 3. las, 4. jaskinia,
grota, 5. interesuj¹cy, 6. niepraktyczny, 7. zatoczka,
8. zwyk³y, 9. klimat, 10. jezioro, 11. wrzosowisko,
12. zatoka, 13. praktyczny, 14. szczêœliwy.
Hasła krzyżówek są następujące:
1. You shouldn’t eat sweets
2. He’d rather go to the disco




4. Units 1, 2
1. ¿eglarz, 2. chór, 3. sztuczny, 4. jechaæ, kierowaæ,
5. wiêc, 6. co najmniej, 7. kierowca, 8. nurkowaæ,
9. dyrygent, 10. kierownik, 11. kariera, 12. opóŸ-
nienie, 13. reporter, 14. transport, 15. ¿eglowaæ,
16. ratownik, 17. nurek, 18. dyrygowaæ, 19. jêzyk,
20. opalenizna, 21. poniewa¿.
Marcin Hołda1)
Czeladź
Angielski w hip-hopie – Ay yo trip!
Hip-hop to obecnie chyba najpopular-
niejszy gatunek muzyczny wœród m³odych ludzi.
O jego powodzeniu œwiadczy nie tylko to, ¿e
znaczna czêœæ uczniów polskich gimnazjów czy
szkó³ œrednich zna na pamiêæ utwory polskich
raperów, ale tak¿e fakt, ¿e gatunek ten, w grun-
cie rzeczy o korzeniach alternatywnych, zdo³a³
zwróciæ uwagê mass mediów. Œwiadczy o tym
choæby obecnoœæ zespo³ów hip-hopowych na
festiwalu w Opolu, ale tak¿e coraz wiêksza liczba
audycji radiowych czy telewizyjnych poœwiêco-
nych tej muzyce. Popularnoœæ tego gatunku mu-
zycznego mo¿na wykorzystaæ w celu pog³êbienia
znajomoœci jêzyka angielskiego wœród m³odzie-
¿y. Hip-hop wywodzi siê bowiem ze Stanów
Zjednoczonych, a wiêc kraju anglojêzycznego
i w³aœnie w jêzyku angielskim jest pisana ogrom-
na wiêkszoœæ amerykañskich tekstów hip-hopo-
wych. Rapowanie (rymowanie) w jêzyku angiel-
skim jest równie¿ nadal punktem odniesienia dla
osób tworz¹cych tê muzykê na ca³ym œwiecie.
Poni¿sze æwiczenia zawieraj¹ wybór s³ow-
nictwa zwi¹zanego z hip-hopem. Poniewa¿ mu-
zyka ta by³a tworzona, zw³aszcza na pocz¹tku,
w wiêkszoœci przez czarnoskórych Amerykanów,
s³ownictwo to zawiera sporo elementów Black
English czy te¿ amerykañskiego slangu uliczne-
go. S³ownictwo ma w du¿ej czêœci charakter
1) Autor jest studentem III roku Szko³y G³ównej Handlowej i II roku Instytutu Lingwistyki Stosowanej Uniwersytetu
Warszawskiego.
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,,uliczno-gangsterski’’, nale¿y wiêc mieæ na
uwadze, ¿e jêzyk hip-hopu jest w du¿ym stop-
niu nasycony wulgaryzmami. Zosta³y one jed-
nak pominiête w poni¿szych æwiczeniach. Jed-
noczeœnie nale¿y zwróciæ uwagê, ¿e amerykañ-
ski hip-hop, zw³aszcza ten o bardziej komercyj-
nym charakterze, jest tworzony w przewa¿aj¹-
cym stopniu przez Afro-Amerykanów. Dlatego
te¿, dla lepszego zrozumienia tekstów hip-ho-
powych i pojawiaj¹cego siê w nich jêzyka, nie-
zbêdna jest choæby minimalna znajomoœæ his-
torii USA, a zw³aszcza walki o zniesienie seg-
regacji rasowej. Przybli¿enie tych zagadnieñ ma
na celu ostatnie æwiczenie. Æwiczenia s¹ prze-
znaczone dla osób œrednio zaawansowanych
i zaawansowanych.
Ö I. Hip-hop basics – podstawowe słownic-
two związane z hip-hopem
Zaznacz jedną właściwą odpowiedź.
1. The word ,,nigga’’:
a) is a Spanish term for godfather
b) is a curse word used originally by white
people, taken over by black people to
show their pride
c) means a coin of the USA or Canada,
worth 5 cents
2. The acronym MC stands for:
a) Microphone Code – a set of rules how to
use a microphone
b) Master of Confidence – a violent gangster
c) Master of Ceremonies – the person who
is allowed to use the microphone at a ga-
thering
3. The interjections ,,check this out!’’ and
,,ay yo trip!’’:
a) are phrases to express anger
b) are phrases to express surprise
c) are phrases to seek attention
4. The verb ,,to freestyle’’ means:
a) to spontaneously create rhymes right off
the top of one’s head
b) to break all rules
c) to escape from prison
5. The verb ,,to battle’’ means:
a) to compete, usually freestyle rapping
b) to be unsuccessful at rhyming
c) to be caught or arrested by the police
6. A homeboy or a homey is:
a) a homeless person
b) a person who lives with one in the same
house
c) a close friend
7. The expression ,,What’s up dog?’’ is:
a) a form of addressing a policeman
b) a form of addressing, meant to insult
somebody
c) a form of addressing, not meant to be
offensive
8. The word ,,mic’’ (pronounced [maik]) is:
a) a name for an MC
b) an informal name for microphone
c) a name for a very good freestyle rap
9. The letter/word ,,G’’:
a) usually means a gang member
b) means a homosexual
c) means a basketball game
10. The verb ,,to represent’’ means:
a) to be unsuccessful at rapping
b) to do good in any capacity, but has also
infinite degrees of usage
c) to take revenge on somebody
11. ,,The hood’’ is:
a) an old car in very bad shape
b) the neighbourhood, usually a poor
community
c) a slang word for prison
12. The expression ,,in the house’’ means:
a) present, here
b) knowing what is going on
c) having trouble
13. When rappers talk about skills, they usual-
ly mean:
a) one’s ability to defend oneself
b) one’s ability to drive cars
c) one’s ability on the microphone, the
ability to rhyme
14. The word ,,jam’’ is a name for:
a) a song
b) prison
c) a fat person
15. The adjective ,,fresh’’ means:
a) unfinished (of a song)
b) very good, cool
c) naive
16. The expression ,,no diggety’’ means:
a) no more
b) no way
c) no doubt, no question
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17. The acronym ,,MVP’’ stands for:
a) Most Valuable Poet
b) Most Vicious Policeman
c) Microphone Virtuoso Project
18. When a song is ,,tight’’, it:
a) is short
b) is cool
c) has no lyrics
19. ,,Wigger’’ is:
a) a derogatory term for white people
who use black slang and primarily so-
cialise with Black people
b) a bald person or a skinhead
c) a liberal politician
20. ,,Wheels of steel’’ are:
a) 20-inch chrome car wheel rims
b) unfashionable spectacles
c) turntables
21. The acronym ,,E.I.’’ stands for:
a) ,,extra income’’
b) ,,yes, bring it on’’
c) ,,don’t come closer’’
22. The word ,,jiggy’’ means:
a) having a lot of money
b) very religious
c) having a good sense of humour
23. The verb ,,to diss somebody’’ means:
a) to disrespect or insult somebody
b) to cheat somebody
c) to discriminate against somebody
24. The adjective ,,hardcore’’ means:
a) having no feelings
b) behaving like a poseur
c) true to what you claim




26. The expression ,,That song is boo-ya’’




27. The interjection ,,Yo!’’:
a) is a form of warning
b) is meant to catch attention
c) is used for expressing disgust or dislike
28. A ,,set’’ is:
a) a gun
b) a group of songs in a concert by a spe-
cific performer
c) a record, a CD
29. The noun ,,cut’’ means:
a) a white person
b) a record, recently released hit
c) some one’s good friend
30. ,,To give props’’ means:
a) to give proper respect
b) to beat somebody up
c) to give a very good concert
31. ,,Around the way’’ means:
a) from the neighbourhood
b) crazy
c) wise
32. ,,Old school’’ and ,,new school’’ are:
a) names of the two biggest gangs in New
York City
b) names of the two biggest gangs in Los
Angeles
c) specific eras in hip-hop history
33. ,,Thang’’:
a) means ,,thing’’
b) is a sharp smell of cigarette smoke
c) means: thanks!
34. ,,Peeps’’ are:
a) fights between gangs
b) police officers
c) people, especially one’s friends
35. The adjective ,,raw’’ is used for expressing:
a) dislike for a hip-hop artist
b) the pure essence of hip-hop
c) astonishment
36. The verb ,,to sell out’’ means:
a) to defeat an opponent with skill
b) to do something purely for the financial
gain
c) to copy lyrics from other rappers
37. The word ,,dat’’ in hip-hop or black slang
stands for:
a) that
b) date with a girl
c) daddy
38. The adjective ,,yo’’ in hip-hop slang stands
for:
a) ,,you’’ or ,,your’’
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b) ,,like a yo-yo, a toy’’
c) ,,noisy’’
39. The word ,,da’’:
a) means ,,the’’
b) means ,,thank you’’
c) means ,,there’’
40. A ,,new jack’’ is:
a) a brand-new sports car
b) an individual who hasn’t yet proved
himself
c) a brand-new hi-fi/stereo equipment
Ö II. Podstawowe wyrażenia gangsta rapu
1. ,,Gangsta’’ stands for:
a) ,,gangster’’ or ,,like a gangster’’
b) ,,experienced’’
c) ,,true to what one claims’’
2. A ,,biscuit’’ is:
a) a gang execution
b) a synthetic drug
c) a gun
3. The word ,,boo-yaa’’:
a) means: ,,Yes, I agree with you’’
b) when shouted is meant to scare some-
body
c) is used to create an impression of the
sound of a shotgun
4. The noun ,,booty’’ stands for:
a) body
b) bottom, ass
c) very fast sports car
5. A ,,dopeman’’ is:
a) a seller of dope (illegal drugs)
b) a stupid person
c) a car thief
6. The ,,free world’’ is:
a) the world outside of prison
b) a world without racism
c) a concert venue where one can get in
for free




8. A ,,ho’’ is a:
a) very strong drug
b) prison
c) prostitute, whore
9. The word ,,Jakes’’ means:
a) the police
b) psychologically weak individuals
c) a brand name for hip-hop wear
10. The verb ,,to jack somebody’’ means:
a) to shoot somebody
b) to rob somebody face to face
c) to beat somebody up severely
11. ,,Lowriding’’ means:
a) suffering from depressive effects of
drug use
b) adjusting the suspension of a car to get
it closer to the ground
c) hiding from the police
12. ,,O.G.’’ stands for:
a) oppressive government
b) original gangster, one who has killed
somebody, served time in jail, etc.
c) out of gang – no more belonging to any
gang
13. B.G. stands for:




14. A ,,pig’’ is:
a) a police officer
b) a drug dealer
c) a person who betrayed one’s own gang
15. The verb ,,to spray’’ means:
a) to spit
b) to use bad language too often
c) to fire a round of bullets
16. A ,,drive-by’’ is
a) a police raid
b) an illegal car race
c) a gang form of execution, shooting
someone from the car
17. A ,,Wangsta’’ is:
a) a stupid or useless person, especially
a man
b) fake gangster
c) a member of an Asian gang
18. ,,D.R.’’ is an acronym for:
a) death row (group of prison cells for
criminals condemned to death)
b) dope refuge (the hallucinatory effect of
drugs)
c) def rapper (really cool, good rapper)
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19. ,,GTA’’ is an acronym for:
a) Greatest Thief in America
b) Gangsta Till Arrested
c) Grand Theft Auto, stealing a car
Ö III. Dialog hip-hopowy
Jay i Dwayne są kumplami słuchającymi hip-
hopu. Trish to dziewczyna Jaya. Uzupełnij roz-
mowę tych trzech osób, wstawiając w luki właś-
ciwe słowa lub wyrażenia z ramki. Jedna luka
odpowiada jednemu słowu lub wyrażeniu.
Jay: Yo! what’s up dog? Did ya hear Dr. Dre’s
latest (record, latest hit)? He’s
(demonstrating skill), man!
Dwayne: Yeah, but you’d better listen to that
(very good record) from Ice Cube,
he’s (tearing up the microphone or
show in a positive way). He’s (well
accomplished at what he does).
Jay: (for sure). I went to his show last
week. He (was ready to
do some positive damage). Everybody was
(freaking out)!
Dwayne: You were there with your
(girlfriend)?
Jay: Yeah, she (asked) me to go
with her, but then said Cube
(is worthless)! She (doesn’t like that)
stuff.
Dwayne: I heard she (is acting crazy)!
Jay: She tried (experimenting with al-
cohol or drugs) but luckily got free from the
poison thanks to (Jesus).
Dwayne: (your sneakers are
coolstylish).
Jay: Thanks! What are you up to right now?
Dwayne: (relaxing, taking it easy) at my
mother’s (house).
Jay: (that’s cool)!
Dwayne: (give me one dollar) of your
(money) so I can get some chips,
(good friend)!
Jay: I’ll give you even (more money).
Take this (five-dollar note with you).
Dwayne: I’m (playing basketball
with my friends in the morning) tomorrow,
you wanna join in?
Jay: Yeah.
Dwayne: Then see ya at the court,
(playing basketball). But don’t be late.
Jay: I’ll be there, (early on time).
(What I say will come to pass).
Dwayne: Oh, it’s (your female, baby,
honey) comin’!
Trish: Come here (female pet name for
her plus-size boyfriend) and give me
a (hug/kiss)!
Dwayne: I’d better (leave).
Jay: Okay, (goodbye)!
droppin’science; Yo sneaks be dope; yo shor-
ty; playin’ ball; shugga; wit my peeps in the
a.m.; trippin’; boo; mo’ scrilla; ain’t nuttin’;
don’t dig dat; be lunchin’; dabblin’; 2 fin-
gers; cut; bomb; Chillin’; Slip me an ace;
Dat’s off the hook; Word is bond; cheddar;
big poppa; axed; abe wit cha; wreckin’; got
the action on the solid of half traction; ho-
opin’ it; JPT; crib; da man; brutha-man; For
shizzle; quit the scene; J to the E to the S-U-S;
wreckin’; got the action on the solid of half
traction
Ö IV. Tekst hip-hopowy
Uzupełnij poniższy tekst, wstawiając w luki ostat-
nie słowa w wersie. Wykonując ćwiczenie staraj
się szukać słów rymujących się ze słowami pisany-
mi tłustym drukiem. Wyjaśnienie znaczeń termi-
nów pisanych kursywą znajduje się w kluczu.
Ay yo trip!
I’m gonna do a little freestyle for y’all, and it
goes like this, check it out!
,,Now I’m on the mic and I’m smooth like
my beats are phat, well put together
You want to rap? Man, you got no ,
it’s like havin’ a boat and you got no paddle’’
I got the skill, I’ll bust ya in the ,
My DJ on the wheels of steel, so better chill
I know you fake-ass rapper are biting my ,
but if I catch you boy, your ass is mine
Get yourself some toilet paper ’cause your ly-
rics is
On the furilla nigga, you can’t front on that.
When I’m on the mic I come correct
So better don’t step to me ’cause you’ll get
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Challenge me, you’ll get dissed, it’s what you
gotta expect
I gotcha all
And the rhymes you’re kickin’ are quite bo-
otylicious
You’re hype. You kid are all about stackin’ up
But bust this! My posse from the Bronx is thick
’Cause I’m ’bout it, ’bout it.
butter; battle, grill, lines, butt, wacked, in
check
Ö V. Hip-hop equipment – różne przedmio-
ty związane z hip-hopem
Uzupełnij luki, wykorzystując słowa/wyrażenia
w ramce.
An essential subject of many hip-hop songs or
video clips is the car. Many hip-hop artists sing
about driving a , which is a BMW.
Alternatively, they may drive a , that
is a Mercedes or a , which is a Cadil-
lac. ’Lacs are sometimes , that is cars
the suspension of which is adjusted in such
a way that it gets the car closer to the ground.
A rapper’s car is usually equipped with an
, which is a car stereo brand. Rap-
pers or hip-hop fans (drive) with the
stereo (playing loudly), and if their cars
have hydraulic suspension, they , which
means they move up and down like springs. If
there are four persons in the car at the same
time, these persons drive .
In southern states, such as California or Florida,
rappers drive , that is convertibles
(cars with roofs that can be folded down or
removed).
In a few hip-hop video clips one can see that
rappers wear (jewellery). Most often
they wear a (thick golden chain).
Very popular clothing brands among the Black
population of America, and hip-hop artists and
fans in particular, are and
. FUBU is an acronym for ,,For Us, By
Us’’, referring to clothes designed by African-
Americans for African-Americans. Timbs means
clothing of the brand Timberland, a very popu-
lar hip-hop choice. People listening to hip-hop
also wear (sportswear shoes). In hip-
hop video clips rappers who want to show off
with their supposed wealth often have
a (a very expensive Rolex watch) on.
Also, they will have lots of (money,
dollar bills) in their wallets. This word comes
from the fact that most American dollar bills
have a former president of the USA on them.
Gangsta rappers who want to show how tough
they are, often rap about (shooting
bullets) using an (assault rifle of
Russian origin). They will also sing about dri-
ving cars in a special way which is called
, that is leaning over to the passen-
ger sit so as to get really low.
cruise; Benz; AK-47; blasting; Timbs; in foe
deep (foe = Black pronunciation of ’four’);
dead presidents; drops; bling bling; gangsta
lean; beamer; dukey rope; FUBU; Alpine;
Roly-O; ’lac; busting slugs; low lows; bump;
sneakers
Ö VI. Miejsca ważne w amerykańskim hip-
hopie
Które miejsca, miasta w USA, ma na myśli raper
rymujący o...? Przyporządkuj nazwy miast
(miejsc) z lewej kolumny do ich odpowiedników
w prawej kolumnie.
1. Fillmore A. Atlanta
2. North Kakalaka B. California
3. A-Town C. Chicago
4. Land of the
Heartless
D. Los Angeles borough,
important for gangsta
rap
5. Philly E. Detroit
6. Chi-Town F. San Francisco disctrict
7. Forty Deuce G. 42nd Street, Manhattan,
the Times Square area
8. South Central H. San Francisco
9. Cali I. North Carolina
10. D-Town/the D J. Oakland, California
11. Compton K. Cleveland, Ohio
12. Land of Dope L. Philadelphia
13. Frisco M. Los Angeles area, very
important for gangsta
rap
× VII. Hip-hopowe skróty i liczby











10. ’1 and 2’
A. the number for emergencies in the USA
B. phone-book abbreviation for Compton
C. police code for murder or homicide
D. the riots that broke out in Los Angeles in
1992 after the Rodney King trial
E. a job where one has to work from 9 a.m. till
5 p.m.
F. police code for armed robbery
G. turntables
H. Californian penal code for homicide, used
by the police as shorthand on the radio
I. the beeper code for ,,I love you’’
J. police code for drugs
× VIII. Historyczny i społeczny kontekst
amerykańskich tekstów hip-hopo-
wych
Pe³ne zrozumienie amerykañskich tekstów hip-
hopowych jest niemo¿liwe bez znajomoœci his-
torii Afro-Amerykanów w USA oraz najwa¿niej-
szych nazw czy nazwisk zwi¹zanych zw³aszcza
z ruchem o prawa obywatelskie czarnej spo³e-
cznoœci amerykañskiej. Kwestie te s¹ bowiem
nieodzownym elementem licznych hip-hopo-
wych tekstów. Poni¿sze æwiczenie ma na celu
przybli¿enie tej tematyki.
Do podanych haseł dobierz odpowiednie wytłu-
maczenie:
1. Civil Rights Movement
2. Malcolm X
3. Black Panther Movement
4. Uncle Tom
5. Martin Luther King
6. Rodney King
7. Huey P. Newton
8. Spike Lee
9. Brown vs. Topeka Board of Education
10. Marcus Garvey
11. Rosa Parks
A ,,One of the founders of the Black Panther
Movement’’
B ,,Movement founded in California, which
fought in the late 1960s and the early 1970s
for the rights of Blacks to bear arms’’
C ,,Civil rights activist leader in the 1950s and
1960s, assassinated in 1965, who held militant
views that Western nations were inherently ra-
cist and that black people must join together to
build their own society and value system.’’
D ,,Black man beaten up by the police when
he was placed under arrest. The whole incident
led to the infamous ,,Rodney King Trials’’, whe-
re the police officers were under trial for as-
sault. The outcome of the trial, not satisfactory
to many people, led to the riots of 1992 in Los
Angeles.
E ,,Political, legal, and social struggle in the
USA to gain full citizenship rights for black
Americans and to achieve racial equality.’’
F. ,,American clergyman and Nobel Prize win-
ner, one of the principal leaders of the Ameri-
can civil rights movement and a prominent
advocate of non-violent protest. After his assas-
sination in 1968, he became a symbol of pro-
test in the struggle for racial justice.’’
G. ,,Black nationalist leader who created
a ,,Back to Africa’’ movement in the United
States, which urged American Blacks to be
proud of their race and preached their return to
Africa.’’
H. ,,American motion-picture maker, whose
works examine race relations in the United
States.’’
I. ,,Landmark court case of 1954 in which the
Supreme Court of the United States unanimous-
ly declared that it was unconstitutional to crea-
te separate schools for children on the basis of
race.’’
J. ,,African American civil rights activist who in
1955 in Montgomery, Alabama refused to give
up her bus seat to a white man, thus leading to
the Montgomery bus strike, the first large-scale,
organized non-violent protest against segrega-
tion.’’
K. ,,A character in Harriet Beecher Stowe’s
novel Uncle Tom’s Cabin. A taboo term for
a black man who is thought to be too solicitous
of or subservient to white people.’’
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Ö KLUCZ:
I. 1b, 2c, 3c, 4a, 5a, 6c, 7c, 8b, 9a, 10b, 11b, 12a,
13c, 14a, 15b, 16c, 17a, 18b, 19a, 20c, 21b, 22a,
23a, 24c, 25a, 26c, 27b, 28b, 29b, 30a, 31a, 32c,
33a, 34c, 35b, 36b, 37a, 38a, 39a, 40b.
II. 1a, 2a, 3c, 4b, 5a, 6a, 7c, 8c, 9a, 10b, 11b, 12b,
13a, 14a, 15c, 16c, 17b, 18a, 19c.
III. S³owa lub wyra¿enia w kolejnoœci pojawienia siê
w dialogu:
cut; droppin’science; bomb; da man; wreckin’; For
shizzle; got the action on the solid of half traction;
trippin’; boo; axed; ain’t nuttin’; don’t dig dat; be
lunchin’; dabblin’; J to the E to the S-U-S; Yo sneaks
be dope; Chillin’; crib; Dat’s off the hook; Slip me an
ace; cheddar; brutha-man; mo’ scrilla; abe wit cha;
playin’ ball; wit my peeps in the a.m.; hoopin’ it; JPT
(Japanese People Time); Word is bond; yo shorty; big
poppa; shugga; quit the scene; 2fingers.
IV. S³owa lub wyra¿enia w kolejnoœci pojawienia siê
w tekœcie: butter; battle, grill, lines, butt, wacked, in
check.
Wyt³umaczenie terminów pisanych kursyw¹:
butter = well liked, smoothed out; phat = cool; to bust
sb = (infml) to hit sb; biting = copying lyrics; butt
= not good, lacking; grill = face; furilla = for real; to
front = to pretend to be that which one is not; to
come correct = to do something the way it should be
done; to get wacked = to get killed; gotcha = got you;
in check = under control, due to skills; to kick rhymes
= to rap; bootylicious = not good, lacking; hype (noun)
= publicity that exaggerates the good qualities or
importance of something; stackin’ up = making money;
bust this! (interjection) = pay attention!; posse = a small
group of people who share an aim or a characteristic;
’bout it = real, not fake, true to the game.
V. S³owa lub wyra¿enia w kolejnoœci pojawienia siê
w tekœcie:
beamer; Benz; ’lac; low lows; Alpine; cruise; blasting;
bump; in foe deep (foe = Black pronunciation of
’four’); drops; bling bling; dukey rope; FUBU; Timbs;
sneakers; Roly-O; dead presidents; busting slugs; AK-
47; gangsta lean.
VI. 1F; 2I; 3A; 4K; 5L; 6C; 7G; 8M; 9B; 10E; 11D;
12J; 13H.
VII. 1B; 2D; 3A; 4E; 5J; 6F; 7I; 8C; 9H; 10G.
VIII. 1E; 2C; 3B; 4K; 5F; 6D; 7A; 8H; 9I; 10G; 11J.
Bibliografia:
The Essential Compact Hip-Hop Rap Dictionary, Œwiat















A` propos de la correspondance franc,aise
Część II2): Je voudrais m’engager comme..... (documentation personelle)
W dziennikach i tygodnikach spotykamy
coraz czêœciej oferty pracy zredagowane w jêzy-
kach obcych. Praca taka nêci, szczególnie jeœli
czujemy siê na si³ach przyst¹piæ do rozmowy
kwalifikacyjnej prowadzonej w tym jêzyku, ale
trzeba pamiêtaæ o tym, ¿e zanim staniemy
przed drzwiami z napisem Directeur musimy
przygotowaæ w³asn¹ teczkê osobow¹ – bez niej
nikt nas ju¿ nie zaprosi na rozmowê o pracê.
Pierwszym z dokumentów, które musz¹
siê znaleŸæ w naszej dokumentacji jest list moty-
wacyjny (une demande d’ emploi), pocz¹tek któ-
rego prezentuje siê w nastêpuj¹cy sposób:
Monsieur le Directeur (Madame la Directrice)
des Usines ... (de la Société ...)
Monsieur l’ Ambassadeur
Monsieur le Conseiller Culturel
Monsieur le Chef de Service
Monsieur le Secrétaire Général, etc.
J’ ai l’ honneur de demander (de solliciter) ...
J’ ai l’ honneur de vous rendre compte ...
1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka francuskiego w Studium Jêzyków Europejskich w Piotrkowie Trybunalskim oraz
doradc¹ metodycznym Studium.
2) Czêœæ I ukaza³a siê w numerze 12001, s. 87.
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J’ ai l’ honneur de vous adresser ...
Je vous serais tre`s obligé de... (Je vous serais
reconnaisssant de ...)
Suite a` votre demande ... (Faisant suite a` votre
demande ... )
Conformément a` votre demande ...
Je pose ma candidature ...
Je vous prie de ... Etc.
List motywacyjny zakoñczymy jednym
z proponowanych zwrotów:
Agréez, Monsieur (Madame), l’ expression de
mes sentiments les meilleurs
Je vous remercie et je vous prie d’ agréer,
Monsieur (Madame), mes salutations les plus
distinguées
Veuillez agréer, Monsieur (Madame), mes
meilleures salutations
C’ est dans l’ attente de vos décisions que je
vous prie d’ agréer, Monsieur (Madame) mes
salutations tre`s distinguées
Je vous remercie d’ avance et je vous prie
d’agréer, Monsieur (Madame), mes meilleures
salutations
J’ espe`re une reponse positive et je vous prie de
recevoir, Monsieur (Madame), mes salutations
Je vous prie d’agréer Monsieur (Madame), l’ex-
pression de ma considération (de ma considé-
ration distinguée)
Uwaga! Piszemy zawsze Monsieur (Madame),
nigdy zaœ M. (Mme). A oto schemat listu moty-
wacyjnego napisanego z u¿yciem proponowa-
nych wy¿ej zwrotów




de l’ Institut Franc,ais
de Varsovie
Objet: DEMANDE D’ EMPLOI
Monsieur le Directeur,
J’ ai l’ honneur de vous adresser mon dossier per-
sonnel dans le but de . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
Veuillez agréer, Monsieur le Directeur, l’expression
de mes sentiments respectueux.
Louis Duval
(podpis zawsze musi byæ odrêczny,
nawet, gdy sporz¹dzamy maszynopis
lub piszemy na komputerze)
Kolejnym dokumentem, który musi zna-
leŸæ siê w naszej teczce osobowej jest curricu-
lum vitae – życiorys zawodowy, w którym poten-
cjalny pracodawca znajdzie nie tylko informacje
o naszym poprzednim zatrudnieniu, ale tak¿e:
1. dane osobowe kandydata (imiê, nazwisko,
datê i miejsce urodzenia, narodowoœæ),
2. informacje dotycz¹ce jego sytuacji rodzinnej
(stan cywilny, liczba posiadanych dzieci),
3. informacje dotycz¹ce przebiegu studiów, ro-
dzaju otrzymanych dyplomów i certyfikatów.
Oto przyk³ad curriculum vitae kandydata
o ciekawej karierze zawodowej:
CURRICULUM VITAE
Nom: Bernier
Prenom(s): Marie – Jeanne
Date de naissance: le 6 avril 1962
Lieu de naissance: Nice
Situation familiale: mariée, 2 enfants
Adresse: 5, rue du Parc, 06250 Nice
Téléphone: 384 . 22 . 64 . 95
Formation professionnelle:
1977 – baccalauréat lettres – lycée Charle-
magne de Nice
1977–1980 licence de franc,ais – Université de Dijon
1981–1985 diploˆme de l’ Ecole Supérieure de
Commerce de Nice
Carrie`re professionnelle:
1985–1988 professeur de franc,ais commercial a`
l’Ecole Supérieure de Traduction de
Barcelone
1989–1992 chef de vente – Maison VADIMO de
Paris
1993–2000 chef de promotion des ventes – Mai-
son RENAUD de Dijon
W teczce z dokumentami znajduj¹ siê
tak¿e referencje, które otrzymaliœmy od poprzed-
nich pracodawców, œwiadectwa lekarskie (jeœli
pracodawca takich wymaga), a czasem tak¿e
dokumenty (lub ich kopie), o przedstawienie
których zostajemy poproszeni.
Wysy³aj¹c korespondencjê trzeba pamiê-
taæ o nastêpuj¹cych zasadach:
Ö do redagowania pism nale¿y u¿ywaæ wy-
³¹cznie bia³ego papieru korespondencyjnego,
Ö u góry pisma, po lewej stronie nale¿y umieœ-
ciæ swoje dane osobowe i adres, bêd¹cy jed-
noczeœnie adresem do korespondencji zwrot-
nej,
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Ö u góry pisma po prawej stronie podajemy
nazwê miejscowoœci i datê,
Ö nie zapominany o podaniu tytu³u zawodowe-
go (naukowego) osoby do której siê zwraca-
my (Monsieur le Directeur, Monsieur le Sec-
rétaire Général, Monsieur le Président, Doc-
teur itp.)
Ö pismo zawsze podpisujemy odrêcznie.
W aktualnym piœmiennictwie polskim
obowi¹zuj¹ co najmniej trzy wzory pism (we-
d³ug wzorów amerykañskich, kanadyjskich,
brytyjskich). W praktyce jednak piszemy bez
zachowania jakichkolwiek zasad uk³adu formal-
nego pism. Warto trzymaæ siê wybranego mo-
delu, tak aby nasza korespondencja wygl¹da³a
schludnie i wskazywa³a na nasz¹ kompetencjê
w tej dziedzinie.
Jean-Luc Maladou Nice, le 12 mars 2001
12, place de la République
06250 Nice
Monsieur le Directeur




75261 Paris Cedex 06
Monsieur le Directeur,
J’ ai l’honneur de vous envoyer une copie de
diploˆme que vous m’ avez demandée pour mon
dossier.
Je vous prie d’ agréer, Monsieur le Directeur, l’ex-
pression de mes sentiments respectueux.
Jean-Marc Maladou
Wzór A wzór dokumentu w modelu amerykańskim
latterhead
QUÉBECAMERIQUE








New York, N.Y. 18022
Dear Mr. Hudson,
Subject: Illustrated, Thematic Dictionary
In view of our meeting later this week concerning the ILLUSTRATED THEMATIC
DICTIONARY that we have discussed in Frankfurt, I enclose for your information
a detailed table of contents which gives an idea of the scope of the subjects covered
in the book. Also enclosed is a check-list of items we would like to review with you.
Please feel free of course to add any question of your own.
We look forward to having the pleasure of discussing all these matters further when




Enclosed: The DTV table of contents
list of items to be discussed
cc for Jean-Claude Corbell
















Wzór B wzór dokumentu w modelu kanadyjskim
QUÉBECAMÉRIQUE




Montréal, le 3 avril 1985
Monsieur Jean-Claude Corbell




Object: Calendrier des travaux
Monsieur,
Je constate avec plaisir que les travaux terminologiques du dictionnaire vont
bon train et que le calendrier prévu pourra étre respréate. Il faudra cependant bien
s’assurer que les derniéres corrections seront assumées par chacun de vos col-
laborateurs.
De notre coˆté, nous disposons maintenant du matériel informatique nécessaire
a` la composition des index de l’ouvrage, conformément aux spécifications que nous
avions définies d’un commun accord.
Veuillez agréer, Monsieur, l’expression de nos sentiments les meilleurs.
Jacques Fortin, p.d.g.JFaj
p.j. Spécifications du programme OMNI
c.c. Madame Ariane Archambault

















Wzór C wzór dokumentu w modelu brytyjskim
latterhead Facts On File Ltd
Collins Street Oxford OX4 1XJ Tel: 0865 728399








Re: THE VISUAL DICTIONARY
Further to our meeting last Thursday I am pleased to enclose copies of the General,
Thematic and Specialized Indexes from the Visual Dictionary, as promised.
You will see that all the terms in Italica indicate the title of an illustration, and all
those in bold type correspond to a chapter heading.
I hope you find these indexes helpful and look forward to discussing their





P.S. It would be helpful if Carol joined our next discussion.
cc. Mr. Ed Knappman: New York





















Répondez aux annonces suivantes en présen-
tant chaque fois:
a. une demande d’ emploi
b. un curriculum vitae de la personne inte-
ressée précisant sa formation et sa carrie`re
professionnelle
SOCIÉTÉ COMMERCIALE Salle de lecture pour
SPONTEX enfants
SPÉCIALISEE DANS LA de la Bibliothe`que de
PRODUCTION ET VENTE la ville du M A N S
DES OBJETS EN MARBRE cherche
CHERCHE une jeune animatrice
UN SPÉCIALISTE DE VENTE de jeux
SPONTEX,22,AV.HUGO (travail a` mi – temps)
B R E S T 62, rue Jeanne d’ ARC
Le Mans
× Exercice 2
Citez le texte de la lettre dictée.
Cher Monsieur, virgule, a` la ligne ... C’ est avec
joie ... Non, efface ...Attends ...C’ est avec
plaisir ... Oui, c’est c,a ... C’ est avec plaisir que
j’ ai eu la grande surprise ... Non ... Mets
l’immense surprise ... Ou non, tiens, il ne faut
rien exagérer ... Laisse la grande surprise ... La
grande surprise de recevoir votre beau cadeau
... Non ... La`, tu peux mettre: votre merveilleux
cadeau ... Votre merveilleux cadeau qui m’
a fait tant de plaisir ... Ah! non ... On a déja` mis
plaisir ... Tu effaces plaisir ... Et puis tu mets
Respectueusement ...Ou plutoˆt: Mes salutations
respectueuses ... Attends ...Et puis ... tu signes
...Voila`.
× Exercice 3
Complétez le texte avec des éléments choi-
sis:
OUVERTURE D’ UN MAGASIN
Messieurs,
Nous avons le plaisir de vous ................. que
nous venons d’ ouvrir a` ...........................un
point de vente pour les articles de notre fa-
brication. Au magasin proprement dit , nous
avons adjoint un ........................ d’ informa-
tion qui lui est propre. En outre notre service
............... dispose de monteurs et de techni-
ciens ...........................qui sont entie`rement
a` votre disposition pour le montage et la
........................... de nos appareils. Nous se-
rions tre`s heureux si vous utilisiez de`s main-
tenant les services que nous .......................
proposons.
Nous vous prions d’ agréer, ..........................






Słownictwo zawodowe dla techników księgarskich
Profil szko³y, w ktorej pracowa³am przez
szesnaœcie lat – Technikum Ksiêgarskie – wyma-
ga³ stosowania równie¿ na lekcjach jêzyka ro-
syjskiego s³ownictwa fachowego. St¹d zrodzi³
siê pomys³ napisania podrêcznego s³owniczka
dla uczniów i nauczycieli, zawieraj¹cego pod-
stawowe zwroty ksiêgarskie u¿ywane na zajê-
ciach. Mam nadziejê, ¿e s³owniczek ten bêdzie
przydatn¹ pomoc¹ dydaktyczn¹ dla innych na-
uczycieli rusycystów ucz¹cych w podobnych ty-
pach szkó³ w Polsce oraz ich uczniów.
















  kiermasz ksi¹¿ki

 c8204 ksiêgarnia
1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka rosyjskiego w XVII Liceum Ogólnokszta³c¹cym i doradc¹ metodycznym w ODN w Poznaniu.
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c8204%  prowadziæ sprzeda¿
hurtow¹






ca 	% – klient
  '   %?




	... – Proszê mi daæ.....
)  % – Co
PanuPani podaæ?
 , 	, ... c8204,
	%  c8204. – Proszê
mi daæ ksi¹¿kê, przewodnik po
mieœcie.
)  ?
– Co PanaPani¹ intere-
suje?
, c8204  	,
/	? – Proszê powie-




%? – Co PanPani
chce kupiæ?
$c8204 	  %... c8204, 	%-
, 	%( ...?




– Czego PanPani sobie
¿yczy?
, c8204  
-
%... – Proszê Pani, proszê po-
móc mi wybraæ.
@  	(... – S³u-
cham PanaPani¹...
;  %? – Czy ma PaniPan...?
@  (...
– Polecam PaniPanu...
<	%  – Bardzo dziê-
kujê




 c8204	 nie zgadza siê
c8204 odrzuca



















*   wydana, ujrza³aœwiat³o dzienne
	c8204 	 wydana ostatnio





∼   ksi¹¿ka bêdzie
wydana ponownie
∼   historyczna
∼  -	 popularno-nau-
kowa
∼  	c8204 z biologii
∼ 	(   przygodowa
∼ !  fantastyczna
























  objaœnienie od redakcji












	% ' wykaz nazwisk
Ö B&A, GAA20CH;IJC0
2C6;: wyra¿enia charakteryzuj¹ce ksi¹¿kê:





 !	 piêknie wydana
c8204 ! du¿ego formatu
	%c8204 ! ma³ego formatu
 nowa
	' oprawa
Ö  grzbiet ksi¹¿ki
Ö 	 ok³adka
Ö 	%
 	 strona tytu³owa




  ( ze wzglêdu na
przeznaczenie
  zbiór zadañ
c8204  c8204c8204! ksi¹¿ka do geografii
	% przewodnik
  zbiór artyku³ów
  zbiór æwiczeñ
	% s³ownik
  poradnik, informator
  podrêcznik
1 wypisy















Ö %c8204  2
1.   c8204  	  .
Dom bez książek, to jak ciało bez duszy.
2. C  (  ) c8204
  	. Przez wszystkie wieki książ-
ka kształtuje człowieka.
3. 2c8204 +  c8204,  '   .
Książka jest twoim przyjacielem, bez niej jak
bez rąk.
4. 2c8204 c8204,    c8204.
Książka książką, a ty ruszaj głową.
5. 2c8204  ,  	  
. Książki
czytaj, a o pracy nie zapominaj.
6. 2 + 	  *. Książka jest
najlepszym przyjacielem.
7. 2 c8204  c8204,    c8204.
Kto nie ma książki za przyjaciela, ten jest sam
sobie wrogiem.
8. 2  ,  c8204 . Kto czyta,
ten dużo wie.
9.    %,  
. O wartości książki nie decyduje jej
druk, lecz mądrość.
10. & c8204 
  	(  . Jedna
książka, a korzystają z niej tysiące ludzi.
11.  c8204 % +  %.
Znajomość książek wzbogaca umysł.
12.  c8204,   	(, 
%  1   *-
. Wśród książek, tak jak wśród ludzi,
można znaleźć się w dobrym i złym towarzys-
twie.
13. ;  c8204,     
	%.
Rozum bez książki, to jak ptak bez skrzydeł.
14. G c8204,    	1. Dobra książ-
ka, ale czytelnik zły.






Jak to ze ,,Słoniątkiem’’ było
Wspó³czesne za³o¿enia metodyki nau-
czania jêzyków obcych uczniów w szkole pod-
stawowej zalecaj¹ stosowanie technik teatral-
nych, wychodz¹cych naprzeciw naturalnej ten-
dencji dzieci do zabawy w odgrywanie ról2).
Szczególn¹ ich odmianê stanowi¹ inscenizacje,
bêd¹ce œwietnym sposobem integracji umiejêt-
noœci i wiedzy uczniów z ró¿nych dziedzin,
a nadto nios¹ wiele korzyœci w zakresie po-
szerzenia ich kompetencji jêzykowych3).
Chcia³abym zaproponowaæ nauczycie-
lom, którzy planuj¹ lub ju¿ wykorzystuj¹ tê
technikê w swojej pracy, opracowany przeze
mnie scenariusz na podstawie The Elephant’s
Child R. Kiplinga dla starszych uczniów szko³y
podstawowej. Przedstawienie zrealizowane na
jego podstawie zosta³o nagrodzone I miejscem
na przegl¹dzie form teatralnych w jêzyku angiel-
skim szkó³ podstawowych i gimnazjów ma³opol-
skich ,,ENGLISH SHOW II’’ w kwietniu 2002.
Moim za³o¿eniem by³o skupienie siê na
poprawnoœci wymowy oraz odpowiedniej intona-
cji i g³oœnoœci wypowiadanych kwestii. Zagadnie-
nie to okaza³o siê mieæ ogromne znaczenie.
W czasie konkursu mieliœmy okazjê obserwowaæ
dziesi¹tki przedstawieñ, które sk¹din¹d œwietne,
przepada³y za spraw¹ zbyt cichego lub szybkiego
wypowiadania tekstu. Skupiliœmy siê równie¿ na
dopracowaniu ruchu scenicznego, który podkreœ-
li³ humor sytuacyjny, a scenografiê i stroje ograni-
czyliœmy do minimum, zaznaczaj¹c wyraŸnie
najbardziej charakterystyczne cechy postaci
(np. wielkie uszy s³onia, groŸne zêby krokody-
la). Zachêcam nauczycieli do wprowadzania
ulepszeñ i realizowania w³asnych pomys³ów.
Wszyscy uczniowie otrzymali pe³ny tekst
scenariusza, a role by³y przydzielone z uwzglêd-
nieniem poziomu jêzyka prezentowanego przez
uczniów oraz ich cech osobistych i wygl¹du.
Didaskalia zosta³y napisane w jêzyku polskim,
by u³atwiæ i usprawniæ pracê. Jednym z efektów
naszej 3-miesiêcznej pracy (1 godzina na ty-
dzieñ) by³a znajomoœæ ca³ego scenariusza sztuki
na pamiêæ przez wszystkich aktorów. Uczniowie
ci w toku póŸniejszej nauki przytaczali ca³e
zdania, prezentuj¹c innym znaczenie nowych
s³ów czy zagadnieñ gramatycznych, a poznan¹
warstwê jêzykow¹ w³¹czyli w swoje aktywne
s³ownictwo. Podczas koñcowych prób sami ko-
rygowali swoje niedoci¹gniêcia i realizowali
w³asne, czêsto doskona³e pomys³y re¿yserskie.
Wielu z nich wyra¿a³o chêæ uczestnictwa w na-
stêpnych przedstawieniach, podobnie jak i inni
uczniowie niezaanga¿owani w próby. Dodatko-
w¹ satysfakcj¹ obok zwyciêstwa w konkursie
by³a prezentacja The Elephant’s Child przed ca³¹
spo³ecznoœci¹ szkoln¹ oraz rodzicami.
Prawd¹ jest, ¿e przygotowanie przedsta-
wienia szkolnego wymaga ze strony nauczyciela
inicjatywy (szczególnie we wstêpnej fazie) i po-
œwiêcenia prywatnego czasu. Jest te¿ i druga
strona medalu: satysfakcja z zaanga¿owania
uczniów, z ich postêpów nie tylko aktorskich,
ale i jêzykowych oraz mo¿liwoœæ wzajemnego
poznania siê od zupe³nie nowej strony. Dla
mnie osobiœcie ca³e przedsiêwziêcie by³o œwiet-
n¹ zabaw¹ i ciekawym wyzwaniem.
Ö The Elephant’s Child – Słoniątko
Scenariusz na podstawie ksi¹¿ki: Rudyard Kip-
ling The Elephant’s Child
Osoby: N1 – narrator pierwszy
N2 – narrator drugi
E – elephant’s child (s³oni¹tko)
G – giraffe (¿yrafa)
B – baboon (pawian)
S – snake (w¹¿)
C – crocodile (krokodyl)
KKB – Kolokolo Bird (ptak)
1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka angielskiego w Szkole Podstawowej nr 107 w Krakowie.
2) Patrz, np.: H. Komorowska (2002), Metodyka nauczania jezyków obcych, Warszawa: Fraszka Edukacyjna; K. Nicholls
(2003), Hocus-Pocus 1 – Książka dla nauczyciela, Warszawa: Wyd. Szkolne PWN.
3) Patrz A. Malkoc, (1986), Easy plays in English, Warszawa: WSiP.
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Na scenie stoi uczeń przebrany za palmę i porusza
rękami, wyglądającymi jak gałęzie. Dwóch narratorów
stoi po bokach sceny i zaangażowanym tonem, tak
jakby zdradzali sekret, mówiąc głośno i wyraźnie, opo-
wiadają całą historię. Powinni mieć przy sobie tekst na
,,papirusie’’ (na wszelki wypadek), ale mówić powinni
z pamięci.
N1: Once upon a time, in the middle of Africa,
there lived an Elephant’s Child.
S³ychaæ œpiew ptaków i inne wiosenne odg³osy z kase-
ty, s³oni¹tko wbiega radoœnie, podskakuj¹c jak ma³a
dziewczynka i w¹chaj¹c zerwane kwiatki.
N2: That was a long time ago. Elephants had
no trunks then and the elephant’s child had
a little, black nose like a boot.
N1: He was not very good and asked hundreds
of questions. All his family and friends were
angry with him because they were very
busy and had no time to talk to him.
Wystudiowanym krokiem wchodzi żyrafa i zaczyna jeść
liście z palmy, słoniątko długo i uważnie przygląda się
jej szyi.
E: Why have you got such a long neck, auntie
giraffe?
G: Hmmm... Well (zniecierpliwiona). I don’t
know. Anyway, go away, I’m hungry (nadal
zajęta jedzeniem).
Wbiega pawian – należy tu zwrócić uwagę na dopraco-
wanie jego małpich ruchów, kuca, je banana i jest
bardzo zajęty tą czynnością. Słoniątko podchodzi i szar-
pie go delikatnie za futro, chcąc zwrócić na siebie
uwagę.
E: Why do you eat bananas, uncle baboon?
B: Why??? Why not? Go away! I’m hungry and
must go to find new bananas.
Schodzi ze sceny.
N1: One morning the Elephant’s Child wanted
to know what the Crocodile had for dinner.
Słoniątko podchodzi do żyrafy i trąca ją – w tym czasie
wbiega znów pawian i obiera nowego banana.
E: Excuse me, but can you tell me what the
Crocodile has for dinner?
G: (zniecierpliwiona) What a stupid question! Go
away. I have no time for you (odpycha słoniąt-
ko.)
Słoniątko podbiega w podskokach do pawiana.
E: Excuse me, my hairy uncle, but.........
B: (parskając ze zniecierpliwienia) Go away, I have
no time for you (odpycha go, odchodzi wraz
z żyrafą).
N2: All his family beat him and pushed him
aside.
N1: The Elephant’s Child was very, very unhap-
py (tu słoń i narrator ocierają łzy i wydmuchują
głośno nos) and didn’t know what to do.
Na scenę wlatuje ptak, machając kolorowymi skrzydłami
i wskakuje na palmę, sadowiąc się na jej gałęziach,
trzeba tu dobrać aktorów o odpowiedniej budowie fizy-
cznej.
N2: Once he saw a Kolokolo bird sitting on
a tree and asked him:
E: Excuse me, but what does the Crocodile
have for dinner?
KKB: Hmmm, if you want to know you must go
to the great Limpopo River and ask the
Crocodile.
E: Thank you so much!
Ptak odlatuje. a słoniątko zaczyna iść, robić malutkie
kroczki lub dreptać w miejscu.
N2: So he began his long journey through the
middle of Africa to the great Limpopo River.
N1: On the way he drank water from rivers (tu
słoniątko udaje, że pije wodę z rzeki mocno się nad
nią pochylając) and ate melons. He walked and
walked (słoniątko jest znużone, ociera pot z czoła).
N2: There he met a big Snake
Wąż wchodzi wijącym się ruchem i syczy, każda jego
wypowiedź jest pełna syczenia; słoniątko odskakuje, ale
pokonuje swój strach i pyta.
E: Excuse me, but do you know if there is
a Crocodile in this river (wskazuje staw, właśnie
wnoszony przez krokodyla, w którym następnie się
on wygodnie mości)?
S: If you want to meet the Crocodile, there he
is. Słoniątko śmiało podchodzi do krokodyla, który
rozdzierająco i głośno ziewa, prawie zasypiając.
E: How do you do, Sir. Are you the Crocodile?
C: (Otwiera oko) How do you do. Yes, I’m the
Crocodile. What do you want?
E: Please, tell me what you have for dinner.
Krokodyl unosi się na łapach, robi zdziwioną minę
a następnie patrząc na widownię stuka się w czoło.
C: (Kuszącym głosem) Come nearer, my little one,
I can show you (krokodyl chwyta słoniątko za
nos).
C: I think today I’m going to have YOU for
dinner
Słoniątko piszczy i krzyczy, trąba robi się coraz dłuższa.
E: Let go, let go! Podchodzi wąż i krzyczy, łapiąc
słoniątko w pół i pomagając mu oswobodzić się.
S: ..I will help you.......
Krokodyl w końcu puszcza i odchodzi.
E: (Patrzy z rozpaczą na swój nos i płacze.) It’s big
and ugly!
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S: Don’t cry, little one. Your trunk is not so bad.
You look very nice.
Duża mucha prowadzona na patyku przez palmę siada
mu na łapie, a słoniątko ją zabija trąbą.
E: Oh, I have killed a fly!
S: You see! – advantage number one!
E: (Wachluje się z gorąca) It’s so hot (zanurza trąbę
w stawie, niby nabiera wody i się nią polewa – od-
głos prysznica z kasety – mówi z rozkoszą). How
nice!
S: You see – advantage number two!
E: (Łapiąc się z bólu za żołądek) I’m so hungry!
Bierze melona z palmy.
S: You see – advantage number three!
N1: Now the Elephant’s child thought it was
time to go home.
E: Goodbye Snake!
S: Goodbye little one!
N2: And the Elephant’s child went home.
When his friends saw him, they laughed
Wchodzi żyrafa i pawian, naśmiewają się z jego trąby,
podnoszą ją z obrzydzeniem do góry.
B: Look at him!
G: (Chichocząc) How funny you look with that
nose!
E: (Tupie noga, wykrzykuje ze złością) My new trunk is
great. I can kill flies, pick bananas from high
trees and have showers! You CAN’T!!!!!!!!
Pawian i żyrafa ze zdziwienia zasłaniają usta, kręcą
niedowierzająco głową.
N1: His family and friends never laughed at
him after that and they all went to great
Limpopo River to get new noses from the
Crocodile.




Lekcja z Horacym – delectare docendo (ucząc bawić)
Biografia Horacego w formie wywiadu przeprowadzonego z Horacym
przez współczesnego dziennikarza
Horacy: Valete! – to po ³acinie – witajcie. Wasi
wspó³czeœni mawiaj¹: ,,Obyœ ¿y³ w cieka-
wych czasach’’. Ja, Quintus Horatius Flaccus,
nie mia³em ³atwego startu.
Po pierwsze, urodzi³em siê w czasach
schy³ku republiki. Ustrój chyli³ siê ku upad-
kowi, a wybitni wodzowie i politycy, jak np.
Cezar, Pompejusz, a potem Marek Anto-
niusz czy August toczyli za¿art¹ walkê o w³a-
dzê w upadaj¹cym imperium.
Po drugie, by³em synem wyzwoleñca,
czyli nie mia³em pe³nych praw obywatel-
skich.
Po trzecie, nie urodzi³em siê w Rzymie,
lecz na dalekiej prowincji na po³udniu Italii
– w mieœcie Wenuzja, le¿¹cym przy s³awnej
Via Appia wiod¹cej ku Tarentowi. Ponoæ
w 2000 lat po mojej œmierci bêd¹ pokazy-
waæ turystom mój dom – tzw. Casa Horatii,
ale nie mogê tego sprawdziæ, strze¿ony
w œwiecie podziemnym przez bezwzglêdne-
go Cerbera.
Nie zazna³em biedy. Mój ojciec nie tylko
kupi³ wolnoœæ, ale i naby³ posiad³oœæ wiejsk¹
na zachód od Wenuzji. Jak¿e piêkna by³a
Apulia – kraina mych lat m³odzieñczych!
Wzgórza oliwkowe, winna latoroœl, skaliste
wzniesienia oraz gor¹cy klimat po³udnia!
I wina – w dziesi¹tkach odmian! Tylko dro-
gi, przyznajê, by³y kiepskie.
Reporter: Mistrzu, a co z twym wykszta³ceniem?
Horacy: Tylko g³upiec uwa¿a, ¿e mo¿na bez
niego ¿yæ. W moim przypadku by³a to pro-
wincjonalna szko³a, potem nauka zasad wy-
mowy, retoryki i prawa w Rzymie u naj-
znakomitszych nauczycieli.
1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka ³aciñskiego w Zespole Szkó³ Ogólnokszta³c¹cych nr 5 w Bydgoszczy i w Ni¿szym
Seminarium Duchownym w Markowicach.
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Reporter: A tak na marginesie – w Polsce jest
podrêcznik do nauki ³aciny pt. ,,£acina bez
pomocy Orbiliusza’’. Co to znaczy, Mistrzu?
Horacy: Bez Orbiliusza, czyli... bez rózgi. Wyob-
raŸcie sobie bowiem, ¿e najlepszym moim
wyk³adowc¹ by³ surowy i okropnie wyma-
gaj¹cy Orbiliusz. Wierzcie mi, w pe³ni za-
s³u¿y³ na miano, którym go obdarzano, pla-
gosus, tzn. chêtny do bicia.
Reporter: A co by³o potem?
Horacy: Potem by³ ciekawy i bardzo pouczaj¹cy
pobyt w Atenach. Miasto to, stolica najwiêk-
szych filozofów wszechczasów, nauczy³o
mnie myœlenia o œwiecie w kategoriach filo-
zofii. Jeœli w waszych czasach nie ma gim-
nazjonów z ³aŸniami, z zadaszonymi por-
tykami, wœród których mo¿na spacerowaæ
i prowadziæ interesuj¹ce rozmowy od
wschodu do zachodu s³oñca – ¿a³ujcie!
Reporter: A pogl¹dy polityczne?
Horacy: W Atenach pozna³em Marka Cycerona
– znakomitego mówcê rzymskiego i Marka
Brutusa, jednego z tych, co zabili Juliusza
Cezara. Oni namówili mnie do wziêcia
udzia³u w walkach o przywrócenie republiki.
Zosta³em oficerem w armii Brutusa (kiep-
skim oficerem, dodajmy), i bra³em udzia³
w s³ynnej bitwie pod Filippi w 42 r. p.n.e.
Klêska!!! Totalna klêska republikanów!!!
I moja zarazem... Straci³em maj¹tek ojca,
ale, co gorsze, wielu mówi³o, ¿e uciek³em
z pola bitwy, porzucaj¹c broñ. Ja jednak
mam w³asny pogl¹d na temat wojen domo-
wych.
Oto fragment mojej epody XVI. Pos³u-
chajcie, a zrozumiecie, ¿e marzy³em o Wy-
spach Szczêœliwych bez wojen.
Recytator: Wiersz recytuje inna osoba, ubrana
w strój wzorowany na antycznym.
,,Drugi już wiek Rzym walczy, siły własne traci,
domową z samym sobą toczy wojnę. (...)
Jeśli nie wszyscy, większość na pewno zapyta:
co robić, gdy nadziei światła gasną? (...)
Jedyna rada jeszcze nieszczęsnym została:
jak Fokijczykom przyjdzie rzucić miasto (...)
porzućcie płacz niewieści, mężowie, wszak brzegi
etruskie będą w ślad za nami biegły.
Czeka Ocena, podróż okrężna do krańców
ziemi, gdzie wysp szczęśliwych kraj odległy. (...)
Tam co roku plony niesie grunt nie tknięty sochą,
bez cięcia kwitną płodne winorośle,
w zbiorach oliwne gaje nigdy nie zawodzą,
wyborna figa bez szczepienia rośnie, (...)
Jowisz kraj ten za cnoty pobożnym przeznaczył:
gdy minął wiek złoty, wiek brązowy nastał,
po nim przyszedł wiek żelazny – na wyspy szczęśliwe
za wieszczym głosem umykajmy z miasta.
Horacy: Co mia³em robiæ? Uda³em siê do Rzy-
mu i podj¹³em siê ¿mudnej i nudnej pracy
sekretarza kwestora. Wiele ju¿ wtedy pisa-
³em – moj¹ Muz¹ by³o ¿ycie we wszelkich
jego przejawach – uczty, wino, mi³oœæ. Moi-
mi mistrzami by³y niedoœcig³e wzory grec-
kie: Safona, Alkajos, Anakreont i inni. Cesarz
Wespazjan mawia³: ,,Pecunia non olet’’
– ,,Pieni¹dz nie œmierdzi’’. Smutna to praw-
da. Biedny wyzwoleniec bez mo¿nych pro-
tektorów niewiele móg³ zdzia³aæ. A wielu ich
by³o w Rzymie, a najs³awniejszy Mecenas,
doskona³y znawca literatury, protektor po-
etów. Jemu to zadedykowa³em swe pieœni.
Oto próbka mego talentu:
Recytacja lub œpiew wed³ug u³o¿onej przez uczniów
melodii, przy wtórze instrumentów. Pieœñ 30 z ksiêgi
III ,,Wznios³em pomnik’’.
Exegi monumentum aere perennius
regalique situ pyramidum altius,
quod non imber edax, non aquilo impotens
possit diruere aut innumerabilis
annorum series et fuga temporum.
Non omnis moriar multaque pars mei
vitabit Libitinam: usque ego postera
crescam laude recens, dum Capitolium
scandet cum tacita virgine pontifex:
dicar, qua violens obstrepit aufidus
et qua pauper aquae Daunus agrestium
regnavit populorum, ex humili potens
princeps Aeolium carmen ad Italos
deduxisse modos, sume superbiam
quaesitam meritis et mihi Delphica
lauro cinge volens, Melpomene comam.
A bieda opuœcia³a mnie raz na zawsze.
Mecenas podarowa³ mi Sabinum w Górach
Sabiñskich, ok. 45 km od Rzymu. Okolice
otaczaj¹ce moj¹ posiad³oœæ by³y malowni-
cze, poroœniête krzewami tarniny i ciernia.
Winnice, wiœnie, lasy z dêbami, Ÿród³a. Przy-
znajê, odt¹d do stolicy jeŸdzi³em rzadko,
z musu wrêcz. Mêczy³ mnie gwar wielkiego
miasta, intrygi, fa³szywi przyjaciele, którzy
zazdroœcili mi przyjaŸni z Mecenasem i ¿eb-
rali o wstawiennictwo oraz protekcjê. Zupe³-
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nie bez czci i honoru! A przyroda urzeka³a
mnie..., poci¹ga³a, dawa³a natchnienie...
Nawet zima jest piêkna...
Recytator (numer 2 recytuje w jêzyku polskim):
Spójrz jak Sorakte szczyt
Biało się jarzy w śniegu,
Rzeki ściął ostry mróz
I zatrzymał je w biegu,
Las się pod śnieżnym ciężarem ugina.
Nie skąp ogniska drew,
Sobie nie żałuj wina,
Każ czteroletnie dać
Z dwuusznego sabina:
To cię, Taliarchu, przed mrozem ochroni.
Reszta – to bogów rzecz.
Ufaj mi. Bo, gdy oni
Wichry przepędzą precz
Z morza wrzącego toni,
Nie drgnie już cyprys ni stare jesiony
Troskę o jutro, rzuć!
Każdy dzień ze spokojem
Przyjmuj za losu dar,
Zapisz na dobro swoje,
Baw się Kamenę i wiedź korowody.
Reporter: A mo¿e pamiêta mistrz jak¹œ zabawn¹
historyjkê ze swego ¿ycia? Wspó³czeœni od-
biorcy bardzo to lubi¹...
Horacy: Certe, z pewnoœci¹. Oto co spotka³o
mnie pewnego dnia: Ibam forte Via Sacra,
Szedłem kiedyś Świętą drogą.
Scenka rodzajowa 3 osoby, Horacego mo¿e graæ ktoœ
inny.
Horacy: Szed³em kiedyœ œwiêt¹ Ulic¹, zwyczaju
trzymaj¹c siê mego, Zamyœlony g³êboko
o jakichœ niebieskich migda³ach. Nadbieg³
pewien, znany mi tylko z nazwiska pata³ach,
Rêkê mi œcisn¹³ i krzyczy:
Natręt: Jak siê masz, kochany kolego!
Horacy: Œrednio na je¿a – odpar³em – i ¿yczê ci jak
najlepiej! – Pytam: A co chcesz? – On na to:
Natręt: Ach znasz mnie, wszak jestem literatem!
Horacy: Ceniê ciê za to! – b¹kn¹³em i pragn¹c
mu umkn¹æ, rad nierad Kroku przyspie-
szam, to znowu przystanê i w sposób intym-
ny Szepcê coœ niby s³udze do ucha, a cia³o
mi zimny pot oblewa.
Natręt: Ju¿ z dawna zgadujê twe chêtki! Zwiaæ
chcesz ode mnie. Fe, brzydko! Wszak nie
mam co robiæ, wiêc pójdê z tob¹, gdziekol-
wiek d¹¿ysz.
Horacy: Stuli³em uszy, niepomny presti¿u, Jak
zg³upia³y osio³ek, gdy wielki przetoczy³ go
baga¿.
Natręt: Zwa¿ywszy mój talent, ju¿ widzê, ¿e siê
nie wzdragasz z Wiskiem, z Wariusem mnie
dorównaæ w przyjaŸni. Boæ przecie¿ któ¿ skrob-
nie tyle wierszy za jednym zamachem? Kto
równie nadobnie tañczy tak jak ja? Niech siê
schowa Hermogen! Jam w œpiewie Syren¹!
Horacy: Æwieræ dnia ju¿ zmitrê¿ywszy, przecho-
dzim ko³o œwi¹tyni Westy. On stawiæ siê
mia³ w s¹dzie w zwi¹zku z w³asnym proce-
sem. Wiedzia³, ¿e przegra sprawê, je¿eli ina-
czej uczyni.
Natręt: Chwilê b¹dŸ ³askaw zaczekaæ.
Horacy: Niech zginê z kretesem, jeœli mam czas
na czekanie! A na cywilnym kodeksie znam
siê jak kura na pieprzu!
Natręt: Czy sprawê, czy ciebie opuœciæ? Jestem
w k³opocie!
Horacy: Mnie opuœæ!
Natręt: O nigdy! I...
Horacy: (na boku) I widaæ ju¿ wœciek³ siê. Rusza
jak oparzony przed siebie. Lecz nadszed³
moment wyzwolin: Zabieg³ gadule drogê
przeciwnik i z³owi³ go w matniê:
Przeciwnik natręta: Tu¿eœ mi, ptaszku! To ty siê
uchylasz od prawa!
Horacy: Nu¿e go taszczyæ przed s¹d. Ja uszy do
góry! Krzyk, wrzawa, Rwetes na ca³ej ulicy.
I tak mnie wybawi³ Apollin.
Reporter: To by³ naprawdê k³opotliwy cz³owiek!
Horacy: Zapewne. Ale mia³em swoje miejsce na
ziemi – Sabinum. Jak¿e mi³o – moi mili
– przyjmowaæ przyjació³ we w³asnych pro-
gach, przekuwaæ piêkno tego miejsca na
rytmy poezji. Pos³uchajcie! (kolejny recytator
recytuje po polsku):
Przyjdziesz na wino sabińskie więc do mnie,
Słabe i w kuflu podam ci je skromnie,
W dzban grecki wlałem je sam w owym czasie,
Mój Mecenasie.
Dam ci Cekuba i kaleńskie wino,
Bo w moim domu Falerny nie płyną
I win zrodzonych przez formiańskie pole
Nie mam na stole.
× Zakoñczenie
Zmiana nastroju, podk³ad muzyczny zmienia siê na
bardziej powa¿ny, mo¿na pogasiæ œwiat³a, a g³os Ho-
racego nagrany rozlega siê znienacka.
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¯y³em 57 lat. Nag³a œmieræ zaskoczy³a mnie
w 8 r. p.n.e. za konsulatu Gajusza Marcjusza
Cenzorinusa i Gajusza Azyniusza Gallusa. Co
do filozofii, by³em epikurejczykiem. Wyznaw-
cy Epikura nie boj¹ siê bogów, nie boj¹ siê te¿
œmierci. Trudno jednak umieraæ. Cesarz Au-
gust, mój przyjaciel, uporz¹dkowa³ zagmat-
wane sprawy pañstwa, unormowa³ codzienne
¿ycie wielkiej metropolii. Ale tam, gdzieœ
daleko za Styksem czeka mnie niecierpliwie
mój zmar³y niedawno przyjaciel – Mecenas
– nie zwlekam wiêc (z ¿alem mówi Horacy).
Horacy: Kocha³em ¿ycie, ceni³em w nim ka¿d¹
up³ywaj¹c¹ cz¹stk¹, jaka by ona nie by³a.
Ceni³em umiar i równowagê ducha. Pamiê-
tajcie jednak: Non omnis moriar! Nie wszys-
tek umrê!
Koñczymy motywem muzycznym i przedstawieniem
osób uczestnicz¹cych w spektaklu. Zakoñczenie stano-
wi jedna z najs³ynniejszych pieœni Horacego:
Recytator:
Wybudowałem pomnik trwalszy od spiżu
strzelający nad ogrom królewskich piramid,
nie naruszą go deszcze gryzące, nie zburzy
Oszalały Akwilon, oszczędzi go nawet
łańcuch lat niezliczonych i mijanie wieków.
Nie wszystek umrę, wiem, że uniknie pogrzebu
cząstka nie byle jaka i rosnący w sławę
potąd będę wciąż młody, pokąd na Kapitol
ma wstępować z milczącą westalką pontifex.
I niech mówią, że stamtąd, gdzie Aufidus huczy
z tego kraju, gdzie gruntom brak wody, gdzie
Daunus rządził ludem rubasznym, ja z nizin wyrosły
pierwszy doprowadziłem nurt eolskiej pieśni
do Italów przybiwszy najpewniejszą drogą.
Bądź dumna z moich zasług i delfickim laurem,





W lipcu 2002 r. uda³o mi siê spêdziæ
2 tygodnie w Limerick w Irlandii Po³udniowej.
Bra³am udzia³ w kursie dla nauczycieli jêzyka
angielskiego organizowanym w ramach progra-
mu Socrates-Comenius. Wróci³am zauroczona
Szmaragdow¹ Wysp¹ i jej mieszkañcami. Po
powrocie dzieli³am siê swym entuzjazmem
z kole¿ankami i uczniami. Rezultatem by³y lek-
cje poœwiêcone Irlandii oraz Dzień irlandzki,
który zorganizowa³y nauczycielki jêzyka angiel-
skiego – jest nas cztery – w maju 2003 r.
Przygotowa³yœmy trzy programy, ka¿dy
trwaj¹cy jedn¹ godzinê lekcyjn¹ i podzieli³yœmy
siê klasami, tak ¿e ka¿da klasa mia³a okazjê
wzi¹æ udzia³ w jednym z nich. Powtarza³yœmy
swoje programy cztery razy, poniewa¿ w szkole
jest 18 klas. Na pi¹tej lekcji odby³ siê konkurs
wiedzy o Irlandii dla chêtnych2).
Mój program Dnia irlandzkiego sk³ada³
siê z przedstawienia w jêzyku polskim, poczês-
tunku ciastami (udanymi!), upieczonymi przez
ochotników wed³ug irlandzkich przepisów i za-
œpiewanej przez uczennice tradycyjnej irlandz-
kiej piosenki Cockles and Mussels.
Scenki do przedstawienia pisali sami
uczniowie kl. Ie, ja je tylko z³o¿y³am i ,,wy-
g³adzi³am’’. Zdecydowa³am siê na jêzyk polski,
poniewa¿ bardzo zale¿a³o mi, by treœæ zrozumie-
li równie¿ najs³absi uczniowie. Dekoracje i re-
kwizyty przygotowali uczniowie wystêpuj¹cy
w przedstawieniu. Moi aktorzy spisali siê na
medal. Komentarze, jakie us³yszeliœmy po przed-
stawieniu, œwiadcz¹ o tym, ¿e program siê podo-
ba³ a wypieki smakowa³y. Na lekcjach przekona-
³am siê, ¿e widzowie uwa¿ali i du¿o zapamiêtali.
Ö Dzień irlandzki
× I. Wstęp
Narrator: Zapewne wiele ju¿ wiecie o Irlandii.
Zapraszamy do obejrzenia naszego programu
1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka angielskiego w Gimnazjum w Przec³awiu.
2) Patrz s. 159 w tym numerze.
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o tym czaruj¹cym miejscu. Mamy nadziejê, ¿e
bêdzie siê wam podoba³.
Kto zadecydowa³ o tym, ¿e Irlandia jest
ma³ym klejnotem œwiata? Pos³uchajcie.
Dawno, dawno temu w Królestwie Nie-
bieskim przez 7 dni anio³owie nie mogli znaleŸæ
Pana Boga. Wreszcie znalaz³ go Archanio³ Mi-
cha³. Zapyta³ Boga:
– Gdzie by³eœ?
Bóg westchn¹³ z satysfakcj¹ i dumnie
wskaza³ w dó³, poni¿ej chmur.
– Spójrz synu, co tworzê.
– Co to jest?, zapyta³ Archanio³ Micha³.
Bóg mu odpowiedzia³:
– To kolejna planeta, ale na niej tworzê
¯YCIE. Nazwa³em j¹ Ziemi¹. Bêdzie tam we wszy-
stkim panowa³a równowaga. Na przyk³ad jest
Ameryka Pó³nocna i Ameryka Po³udniowa. Ame-
ryka Pó³nocna bêdzie bogata, Po³udniowa – bied-
na. A teraz spójrz tutaj. Umieœci³em kontynent
bia³ych ma pó³nocy, a czarnych na po³udniu.
Archanio³ Micha³ spojrza³ i zapyta³:
– A co to za zielony punkt?
Bóg odpowiedzia³:
– Aaa, to Szmaragdowa Wyspa. To jest
naprawdê wyj¹tkowe miejsce na Ziemi – piêk-
ne góry, jeziora, rzeki i zachwycaj¹ce wybrze¿a.
Tamtejsi ludzie bêd¹ niezrównani. Bêd¹ tam
pisarze, poeci, pieœniarze, podró¿nicy. I dam im
taki kusz¹cy ciemny trunek, po który bêd¹ przy-
je¿d¿aæ ludzie z najdalszych zak¹tków œwiata.
Archanio³ patrzy³ i s³ucha³ z podziwem.
W koñcu zapyta³:
– A zatem gdzie ta równowaga? Powie-
dzia³eœ, ¿e wszêdzie bêdzie równowaga...
Bóg odpowiedzia³ z uœmiechem:
– Poczekaj, a¿ zobaczysz s¹siadów, któ-
rych zamierzam im daæ.
× II. W kawiarni
Narrator: Zajrzyjmy do kawiarni. O czym plot-
kuj¹ trzy przyjació³ki: wielbicielka sportu – Mag-
da, bujaj¹ca w ob³okach miss szko³y i nie tylko
– Ewa oraz twardo st¹paj¹ca po ziemi, zrów-
nowa¿ona dziewczyna – Adriana.
A: Czy s³ysza³yœcie o Patryku?
M: Kto to? Czy¿bym nie zna³a jakiegoœ œwiet-
nego pi³karza?
E: Coœ ty! To na pewno jakiœ nieziemsko piêkny
aktor lub kreator mody!
A: Dziewczyny! Patryk to nie ¿aden pi³karz,
a tym bardziej aktor czy kreator mody!
M: Mog³abyœ trochê jaœniej, bo nie bardzo
rozumiem.
A: Otó¿ œwiêty Patryk jest obok œwiêtego Miko-
³aja i œwiêtego Walentego najpopularniej-
szym œwiêtym na œwiecie. Wszêdzie, gdzie
mieszkaj¹ Irlandczycy (i nie tylko tam) czci
siê jego pamiêæ powszechn¹ zabaw¹. Tra-
dycj¹ sta³y siê organizowane z tej okazji
parady uliczne. A oto jak mniej wiêcej
przedstawia siê ¿ycie œwiêtego.
E: Zaraz, zaraz. To ten œwiêty Patryk ma jakieœ
swoje œwiêto?
A: Oczywiœcie! Ale wszystko po kolei. Zaraz
wszystkiego siê dowiesz, (cichym głosem, jakby
do siebie). Na czym to ja skoñczy³am? Aha.
Œwiêty Patryk urodzi³ siê oko³o roku 385,
gdzieœ na zachodzie Brytanii. Wed³ug jednej
z wersji mia³ w ¿y³ach rzymsk¹ krew. Zreszt¹
jego imiê wywodzi siê z ³aciny.
M: To kim on w koñcu by³ – Irlandczykiem,
Anglikiem czy W³ochem?
A: Pewne jest, ¿e Irlandczykiem nie by³, ale jest
patronem Irlandii.
E: A jak on tam siê dosta³? Autokarem czy
samolotem?
M: Dziewczyno! Opanuj siê! Gdzie ty w tamtych
latach znalaz³aœ samolot albo autokar!?
A: Œwiêty Patryk w wieku oko³o 16 lat zosta³
porwany podczas jednego z najazdów irlan-
dzkich na Brytaniê. Nastêpnie zosta³ przewie-
ziony statkiem na Zielon¹ Wyspê i sta³ siê
niewolnikiem. Przez kilka lat wypasa³ byd³o
i owce na irlandzkich wzgórzach. Wtedy nau-
czy³ siê irlandzkiego jêzyka i obyczajów. Wte-
dy te¿, ponoæ w szczególny sposób, zosta³
natchniony przez Boga ku temu, aby nawró-
ciæ Irlandczyków na chrzeœcijañstwo.
E: I co, nawróci³?
A: Zaraz opowiem. W wieku lat 20 otrzyma³
przekaz od Boga, który powiedzia³ mu, aby
uda³ siê na wybrze¿e, gdzie mia³a czekaæ
³ódŸ. I faktycznie czeka³a, gotowa do wy-
p³yniêcia wraz z ¿eglarzami, którzy zawieŸli
go do domu.
M: I ju¿ nie wróci³? Nie przyniós³ chrzeœcijañ-
stwa?
A: Wróci³, wróci³ i nawróci³ wielu Irlandczyków.
Legenda ukazuje to wyrzucanie grzechów ja-
ko wyrzucanie wê¿y z Irlandii. On sam i jego
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uczniowie wznieœli wiele koœcio³ów na tere-
nie Irlandii (praktycznie ¿aden z nich nie
przetrwa³ do dziœ). A wracaj¹c do tego na-
wracania, to legenda g³osi, ¿e Patryk u¿y³
trójlistnej koniczynki dla wyjaœnienia Irland-
czykom istoty Trójcy Œwiêtej – ta roœlinka do
dziœ jest symbolem jego i ca³ej Irlandii.
E: I d³ugo tak naucza³?
A: Patryk prowadzi³ swoj¹ dzia³alnoœæ misyjn¹
przez 40 lat. Zmar³ 17 marca 461 roku.
(Zwraca się do koleżanki E) I w³aœnie 17 marca
obchodzimy jego œwiêto, o które pyta³aœ.
E: Super! Ja te¿ zostanê œwiêt¹!
(Koleżanki A i M dławią się colą.)
E: W moim ¿yciorysie na pewno zamieszcz¹
moje wszystkie osi¹gniêcia: miss przedszkola,
miss szko³y podstawowej, miss obozu, miss...
A i M: Przestañ!!!!!
E: No, co?
A i M: Lepiej ju¿ chodŸmy.
Dziewczyny opuszczają kawiarnię.
× III. Druidzi i Patryk
Narrator: Skoro o Patryku mowa, przenieœmy
siê do jego czasów.
Bardzo dawno temu na terenie obecnej
Irlandii panowali dwaj bracia: Eber i Eremon.
Podzielili oni wyspê miêdzy siebie i dzieci zmar-
³ego brata Ira oraz kuzyna. Eremon wzi¹³ czêœæ
pó³nocn¹ wyspy, a Eber po³udniow¹. ¯ona
Ebera by³a bardzo chciwa i postanowi³a mieæ
na w³asnoœæ wzgórza Tara, które nale¿a³y do
Eremona. Uda³a siê do druidów, aby przy po-
mocy czarów sprowadziæ wzgórza.
¯ona: Witajcie zacni panowie.
Mateusz (druid): B¹dŸ pozdrowiona.
Arek (druid): Co ciê do nas sprowadza, pani?
¯ona: Chcê mieæ wzgórza Tara, które nale¿¹ do
Eremona.
Janusz (druid): Nie wiem, czy damy radê.
¯ona: Nie macie wyjœcia. Muszê je mieæ.
Mateusz: A co bêdzie, jeœli nam siê nie uda?
¯ona: Ka¿ê was zamkn¹æ w lochu.
Arek: I co wy na to?
Janusz: Nie mamy wyjœcia. Musimy chocia¿
spróbowaæ.
Żona Ebera odchodzi.
Mateusz: No to co, zaczynamy.
Druidzi:
Przyzywam l¹d Eire
Otoczony falami szczodrego morza.
Szczodre s¹ wzgórza usiane owocami,
Usiane owocami rzeœkie lasy,
Rzeœka jest woda p³yn¹ca wodospadami,
Wodospadami przy g³êbokich jeziorach.
G³êboka jest studnia na wzgórzach,
Studni¹ plemion jest zgromadzenie,
Zgromadzenie królów to Tara.
Tara wzgórz i plemion,
plemiona synów Mila,
okrêty Mila.
Jak dumny okrêt jest l¹d Eire,
Dumny l¹d Eire w pieœniach s³awiony.
Ja, Amairgen, pieœni¹ s³awiê Eire.
Przyzywam l¹d Eire.
Na plakacie namalowane są wzgórza, a za nimi stoi Celt
wymalowany na niebiesko, ma procę. Wzgórza przy-
bliżają się. Celt wyskakuje zza nich.
Celt: Gdzie siê wszyscy podziali? Co to wszystko
znaczy?
Celt: (piosenka – œpiewaj¹ do melodi piosenki Co ja
robię tu?) Co ja robiê tu?
Druidzi: (piosenka) Co ty tutaj robisz? Nie jego
chcieliœmy wyczarowaæ, tylko wzgórza Tara.
Mateusz: (piosenka) Co ty druidzie namiesza³eœ,
mo¿e zaklêcie podzia³a³o Ÿle?
Janusz: (piosenka) Ja wszystko dobrze powie-
dzia³em.
Druidzi: (piosenka) Lecz sta³o siê i trudno jest.
(koniec piosenki)
Celt: Coœcie za jedni?
Mateusz: My – druidzi, a ty?
Celt: Jestem wojownikiem. Jak siê tu znalaz-
³em?
Arek: Pomyliliœmy zaklêcia.
Celt: Nic tu po mnie, wracam na wojnê.
Celt odchodzi, a przychodzi œw. Patryk.
Patryk: Witajcie, zacni ludzie.
Janusz: Witaj przybyszu. Kim jesteœ?
Patryk: Jestem Patryk. A dlaczego jesteœcie smut-
ni?
Mateusz: Boimy siê, ¿e zginiemy w lochach.
Arek: Chyba bogowie nas opuœcili.
Patryk: Przecie¿ Bóg jest tylko jeden.
Janusz: Co ty pleciesz!?
Patryk: Usi¹dŸmy, to wam wyt³umaczê. Jest
tylko jeden Bóg, który wszystko stworzy³
i wszystkim rz¹dzi. Jest sprawiedliwym sê-
dzi¹. Bóg jest w trzech osobach, lecz stanowi
jednoœæ.
Mateusz: Nic nie rozumiem.
Arek: Ja te¿ nic z tego nie wiem.
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Janusz: Ja te¿.
Patryk: Wyt³umaczê wam na przyk³adzie. (Schy-
la siê i podnosi koniczynê.) Spójrzcie. Tak jak
koniczyna, która jest jednoœci¹ choæ ma 3 li-
stki, tak Bóg jest jeden w trzech osobach.
(Pokazuje na koniczynê.)
Spójrzcie. Tu Bóg Ojciec, tu Syn Bo¿y, a tu
Duch Œwiêty, czyli Trójca Przenajœwiêtsza.
Mateusz Teraz rozumiemy. Wierzymy ci.
Patryk: Na mnie ju¿ czas. Idê nawracaæ innych.
Arek: Zabierz nas ze sob¹.
Janusz: Dobra myœl.
Patryk: ChodŸcie ze mn¹, bêdzie mi raŸniej.
Wszyscy odchodz¹.
× IV. Zadanie
Narrator: Oj, tak. Dawne dziwne dzieje. Trochê
dziwni ci druidzi, nie s¹dzicie? Ale wróæmy do
naszych czasów. Monika i Magda maj¹ zadanie.
Magda: Czeœæ!
Monika: Czeœæ! Usi¹dŸ!
Magda: Mo¿e zrobimy zadanie z historii?
Monika: Tak, to dobry pomys³. Zróbmy to o hi-
storii Irlandii. ChodŸ, w³¹czê komputer.
Magda: Spójrz, to jest ciekawe.
Monika: Masz racjê, przeczytajmy to! Lata 700
do 800 – szczyt rozwoju irlandzkiego ruchu
klasztornego... Nie, to chyba ma³o ciekawe.
Zobaczmy dalej. Ooo! Ju¿ mam. Wiek XVII
– James II by³ katolickim królem Anglii.
Magda: Przecie¿ to o Anglii, a nie o Irlandii!
Monika: Chwila, s³uchaj dalej. No wiêc, holen-
derski protestant ksi¹¿ê William of Orange...
Magda: Kto???
Monika: William of Orange, czyli po polsku
Wilhelm Orañski, zast¹pi³ Jamesa na tronie...
Irlandzcy katolicy pomagali Jamesowi gro-
madziæ armiê... Wilhelm pokona³ Jamesa.
Magda: Poczekaj, nie nad¹¿am! Kogo Irland-
czycy poparli, a z kim walczyli?
Monika: Orañski pokona³ Jamesa w znanej bitwie
pod Boyne na zachodzie Irlandii w 1690 r.
Magda: Te informacje s¹ interesuj¹ce. A mo¿e
opiszemy najazdy Wikingów? O, tutaj Brian
Boru pokona³ Wikingów pod Clontarf, ale
zosta³ zamordowany.
Monika: Nie, o Brianie Boru maj¹ Arek i Mate-
usz.
Magda: To mo¿e to: w 1795 r. powsta³o pierw-
sze towarzystwo protestantów Oran¿ystów.
By³o ono bardzo wa¿ne dla chronienia inte-
resów protestantów. To towarzystwo prze-
trwa³o bardzo d³ugo.
Monika: Jak myœlisz; lepiej napisaæ o wielkim
g³odzie czy o upadku powstania Wolfe To-
ne’a?
Magda: Myœlê, ¿e o wielkim g³odzie.
Monika: To pos³uchaj. Od 1845 do 1849 trwa³
wielki g³ód spowodowany z³ymi plonami
ziemniaków. W Irlandii by³y one g³ównym
po¿ywieniem. Uwa¿ano, ¿e by³a to wina
brytyjskiego rz¹du. Dzisiaj wiadomo, ¿e by³a
to wina irlandzkich protestantów.
Magda: Popatrz na to! W 1801 r. pó³nocna czêœæ
Irlandii sta³a siê czêœci¹ Zjednoczonego Króles-
twa na mocy Aktu Unii. Dziêki niemu irlandzki
i brytyjski parlament zosta³ ujednolicony.
Monika: Chwila! (notuje sobie) 1801 – Akt Unii.
OK, ju¿ mam. Mo¿e znajdziemy informacje
o wspó³czesnych czasach? Np. 1996 r. – ko-
niec zawieszenia broni, wybory do Forum
Pokojowego, Sinn Fein postanowi³o nie
przy³¹czyæ siê do Forum.
Magda: (notuje) Albo w 1998 r. – podpisanie
porozumienia w Wielki Pi¹tek przewiduj¹ce-
go stopniowe jednoczenie obu czêœci Irlandii.
Monika: 1998 – porozumienie przewiduj¹ce
jednoczenie. Ciekawe koleje historii. Mo¿e
Irlandia bêdzie jednym krajem?
Magda: Mo¿liwe. To chyba nam wystarczy.
Monika: Tak, masz racjê. Mamy ju¿ zadanie
z g³owy.
Magda: Muszê ju¿ iœæ. PóŸno siê zrobi³o, czeœæ!!
Monika: Czeœæ, do zobaczenia w szkole!!!
× V. U dziadków
Narrator: No, tak. Niektórzy korzystaj¹ z nowo-
czesnych technologii, inni wol¹ tradycyjne Ÿró-
d³a wiedzy.
Agnieszka: Dzieñ dobry dziadziu, dzieñ dobry
babciu (Agnieszka odwiedza babciê i dziadka).
Dziadek: Witaj wnusiu.
Babcia: Dzieñ dobry Agniesiu. Co s³ychaæ?
Agnieszka: Wszystko okay. A u was?
Dziadek: Po staremu.
Agnieszka: Dziadziu, babciu, mam do was wiel-
k¹ proœbê. Czy moglibyœcie powiedzieæ coœ
o hurlingu i o symbolu Halloween – Jack-o’-
lantern? Pani kaza³a mi dowiedzieæ siê o tych
dwóch rzeczach, bo mówimy o Irlandii.
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Dziadek: Hurling? To irlandzka gra w pi³kê. Jest
jedn¹ z najszybszych i najbardziej kontak-
towych gier boiskowych na œwiecie. Do hur-
lingu u¿ywane s¹ kije zwane hurleys i pi³ka
podobna do tej, któr¹ gra siê w krykieta.
Dru¿yna liczy 15 zawodników. Pi³ka mo¿e
byæ uderzana kijem, kopana lub uderzana
otwart¹ d³oni¹. Zawodnik mo¿e biec z ni¹
balansuj¹c lub podbijaj¹c j¹. (Dziadek zamyśla
się).
Agnieszka: Dziadku, dlaczego przerwa³eœ? Coœ
nie tak?
Dziadek: Nie, nic siê nie sta³o. Przypomnia³em
sobie, jak kiedyœ gra³em w tê grê. By³o super.
Agnieszka: Gra³eœ w hurling? Ekstra, ale czy na
tym koñcz¹ siê zasady gry?
Dziadek: Nie. W grze istniej¹ dwa sposoby
liczenia wyniku, przez punkty i gole. Punkty
mo¿na zdobyæ, kiedy zawodnicy uderzaj¹
pi³kê ponad poprzeczk¹ bramki przeciwni-
ków. Gole zdobywa siê przez wstrzelenie
pi³ki pod poprzeczkê. Wygrywa dru¿yna,
która zbierze wiêcej punktów.
Agnieszka: To wszystko?
Dziadek: Z grubsza. Szczegó³ów i tak nie zapa-
miêtasz.
Agnieszka: Dziêkujê dziadku. A Jack-o’-lantern?
Co to ma wspólnego z Irlandi¹?
Dziadek: Jack? Chodzi ci o tê historiê z dyni¹?
Przykro mi, ale nie pamiêtam. Mo¿e babcia
wie?
Agnieszka: Babciu, opowiedz mi o tej dyni!
Babcia: Legenda mówi, ¿e pewien irlandzki pi-
jak imieniem Jack zosta³ wyrzucony z piek³a
za sztuczki z diab³em. Skazano go na wiecz-
n¹ wêdrówkê po ziemi. Szatan da³ mu na
drogê kawa³ek wêgla z ogniska i olbrzymi¹
dyniê. Po zjedzeniu zawartoœci Jack w³o¿y³
do œrodka dyni p³on¹cy wêgielek, wyci¹³
otwory i oœwietlaj¹c sobie drogê t¹ niezwyk-
³¹ latarni¹ b³¹ka³ siê po œwiecie.
Agnieszka: Teraz ju¿ wiem, dlaczego nazwano
to ,,p³on¹c¹ latarni¹’’. Œwietna ta historyjka.
Dziêki babciu.
Babcia: Cieszê siê, ¿e ci pomog³am. Zmykaj do
domu, bo ju¿ ciemno.
Agnieszka: Dobranoc!
× VI. Program TV
Narrator: Latarnia z dyni? Czemu nie... Po wy-
œmienitym irlandzkim piwie ró¿ne pomys³y
przychodz¹ do g³owy. O, widzê, ¿e w studiu TV
rozpoczyna siê program na ¿ywo.
Kasia: Witamy w naszym programie ,,Tropami
S³awnych’’. Dzisiaj kolej na Irlandczyków.
Agnieszka: Czy wiecie dlaczego Bóg stworzy³
whisky (pytanie do publicznoœci)?
Kasia: Dlatego, ¿eby Irlandczycy nie zapanowali
nad œwiatem.
Agnieszka: To powiedzonko oddaje zasiêg
wp³ywów mieszkañców Zielonej Wyspy.
Kasia: Na rozgrzewkê ³atwe pytanie: Którzy
prezydenci amerykañscy maj¹ korzenie ir-
landzkie (pytanie do publicznoœci)?
Agnieszka: S³ynny John Kennedy, Ronald Regan.
Kasia: Wp³ywy irlandzkie siêgaj¹ czasów pierw-
szych misjonarzy chrzeœcijañskich. Brygida
uwa¿ana jest za jedn¹ z najwiêkszych œwiê-
tych irlandzkich.
Agnieszka: Uwaga! By³a pierwsz¹ i jedyn¹ po
dziœ dzieñ kobiet¹ – biskupem w koœciele
katolickim.
Kasia: Z tradycj¹ irlandzk¹ zwi¹zana jest bogata
literatura.
Agnieszka: Znacie ,,Podró¿e Guliwera’’ (pytanie
do publicznoœci)? Dok¹d podró¿owa³ (pytanie
do publicznoœci)? Kto jest ich autorem? (pyta-
nie do publicznoœci)?
Kasia: Irlandczyk z Dublina, pastor Jonathan
Swift.
Agnieszka: A ,,Drakula’’? Znacie (pytanie do pub-
licznoœci)?
Kasia: To równie¿ dzie³o Irlandczyka – Brama
Stokera.
Agnieszka: Irlandia ma oczywiœcie swoich nob-
listów:
Kasia: George Bernard Shaw – autor ,,Pigmalio-
na’’,
Agnieszka: Samuel Beckett – autor sztuki ,,Cze-
kaj¹c na Godota’’,
Kasia: William Butler Yeats i wspó³czesny nam
Seamus Heaney – poeci.
Agnieszka: Ale to nie wszystko. Pamiêtacie, co
powiedzia³ Pan Bóg? Irlandczyków staæ na
wiêcej.
Kasia: Z czym kojarzy siê wam skala Beauforta
(pytanie do publiczności)?
Agnieszka: Wynalazca skali s³u¿¹cej do pomiaru
si³y wiatru – Beaufort – to Irlandczyk.
Kasia: A z czym kojarzy siê wam nazwisko
Ferguson (pytanie do publicznoœci)?
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Agnieszka: Ferguson, Irlandczyk, stworzy³ trak-
tor przystosowany do orania pola.
Kasia: Wspomnijmy jeszcze o Parsonsie – wyna-
lazcy turbiny parowej.
Agnieszka: A co z Irlandczykiem cenionym
przez rzesze smakoszy na ca³ym œwiecie?
Kasia: Mówisz o... O kim (pytanie do publiczno-
œci)?
Agnieszka: O Arthurze Guinnessie i jego...
Kasia: Ksiêdze Rekordów Guinnessa?
Agnieszka: O piwie z browaru Guinnessa utwo-
rzonego w 1759r. w Dublinie. A z ksiêg¹
rekordów, to ciekawa historia. Wiecie jak
powsta³a (pytanie do publicznoœci)?
Kasia: W 1951 r, w czasie polowania, dyrektor
firmy Guinness wda³ siê w spór czy siewka
z³ota jest najszybszym ptakiem ³ownym.
Przy okazji podobnych sporów dyrektor
uœwiadomi³ sobie, ¿e ksi¹¿ka zawieraj¹ca te-
go typu informacje by³aby bardzo przydat-
na do rozstrzygania w¹tpliwoœci. Tak zrodzi³
siê pomys³ napisania ksiêgi rekordów.
Agnieszka: O s³awnych Irlandczykach mo¿na
mówiæ jeszcze d³ugo, ale nie chcemy byœcie
podsumowali nas s³owami kolejnego genial-
nego Irlandczyka – Oscara Wilde’a, który
powiedzia³: ,,Jak wszyscy, którzy próbuj¹ wy-
czerpaæ temat, wyczerpa³ swoich s³uchaczy’’.
Narrator: Dziêkujemy za wys³uchanie i obejrze-







Wielkiej Brytanii i USA ciesz¹ siê wœród m³o-
dzie¿y du¿¹ popularnoœci¹. Nasza szko³a (SP 31
w Zabrzu) równie¿ organizowa³a podobne kon-
kursy w poprzednich latach. W tym roku po-
stanowiliœmy ,,odwiedziæ’’ Australiê – mniej
znany kraj anglojêzyczny.
Gdy przygotowywaliœmy siê do konkur-
su, uczniowie z pow¹tpiewaniem czytali infor-
macje o tym kraju, zastanawiaj¹c siê, czego
ciekawego mo¿na siê o nim dowiedzieæ. Gdy
jednak wg³êbiliœmy siê w temat, jedna z uczen-
nic – Kinga Œlipek, która wraz z Joasi¹ Burnat
i Waldkiem Mija³em reprezentowa³a nasz¹
szko³ê, powiedzia³a: ,,Nie myślałam, że Australia
jest aż tak ciekawa!’’. To chyba najlepszy po-
wód, by j¹ odwiedziæ, chocia¿by w czasie kon-
kursu szkolnego.
Przygotowañ by³o bardzo wiele, mate-
ria³ów szukaliœmy wszêdzie, równie¿ w Inter-
necie. Opracowaliœmy zaproszenia i regula-
min, które wys³aliœmy do trzech zaprzyjaŸ-
nionych szkó³ podstawowych (SP 28, 30, 33
w Zabrzu). Szko³y te ju¿ wczeœniej bra³y udzia³
w podobnych organizowanych przez nas kon-
kursach.
Informacje o konkursie
Ko³o jêzyka angielskiego przy SP nr 31 w Zab-
rzu zaprasza uczniów klas 4, 5 i 6 do udzia³u w kon-
kursie kulturoznawczym o krajach anglojêzycznych.
Tegoroczna edycja bêdzie dotyczyæ Australii i przebie-
gaæ pod has³em: Let’s visit Australia.
1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka angielskiego w Szkole Podstawowej nr 31 w Zabrzu.
156
Celem konkursu jest zapoznanie z kultur¹, ¿y-
ciem codziennym, histori¹, niezwyk³ym œwiatem roœlin
i zwierz¹t Australii. Mamy nadziejê, ¿e uczniowie, przy-
gotowuj¹c siê do konkursu, poszerz¹ swoje szkolne
wiadomoœci z przyrody, historii i jêzyka angielskiego.
Tematyka konkursu:
1. Geografia Australii






1. Konkurs odbywa siê 20 marca 2003 r (czwartek)
o godz. 16.00 w SP nr 31 w Zabrzu, w pracowni
jêzyka angielskiego, sala nr 5.
2. Konkurs ma charakter turnieju – zabawy, w którym
bior¹ udzia³ cztery 3-osobowe dru¿yny z s¹sied-
nich szkó³ podstawowych nr 28, 30, 31,33. Dru¿y-
ny odpowiadaj¹ na wybrane przez siebie pytania
o ró¿nym stopniu trudnoœci (za 1, 2 lub 3 punkty),
a tak¿e rozwi¹zuj¹ inne kwizy i zadania.
3. Konkurs odbywa siê w jêzyku polskim, jednak
niektóre zadania bêd¹ wymaga³y u¿ycia jêzyka
angielskiego.
4. Wygrywa dru¿yna, która ostatecznie uzyska naj-
wy¿sz¹ liczbê punktów.
5. Wszyscy uczniowie otrzymuj¹ dyplomy uczestnict-
wa i nagrody.
Literatura:
1. Wielki Atlas Œwiata – Encyklopedia Geografii.
2. Encyklopedia Geografia Świata, Australia, Oceania,
Antarktyda, Kraków 1997.
3. The World of English No 2, 1997 (Australian issue).
4. Encyklopedia multimedialna PWN 2000.
5. Geografia turystyczna świata cz. 2, PWN, Warszawa
1996.
6. Encyklopedia geografii, Kraj i ludzie, Australia i Oce-
ania, Muza S.A., Warszawa 1996.
7. Strona internetowa: www.australia.e – tools.pl
8. Poznaj Świat nr 12, 1997.
Odwiedźcie Australię razem z nami. Zapraszamy.
Ö Materiały konkursowe
× Pytania za 1 punkt
1. Stolica Australii to... (Canberra)
2. Jaka jest powierzchnia Australii?
(7 682300 km2)
3. Podaj liczbê ludnoœci Australii. (18,9 mln.)
4. Jaki jest podzia³ administracyjny Australii?
(6 stanów i 2 terytoria federalne)
5. Jak nazywa siê najwy¿szy szczyt górski Au-
stralii, podaj jego wysokoœæ.
(Góra Koœciuszki – 2228 m n.p.m.)
6. Podaj nazwê najwiêkszego miasta Australii.
(Sydney)
7. Jaka jest pe³na nazwa Australii?
(Zwi¹zek Australijski – Commonwealth of Australia)
8. Jaki jest jêzyk urzêdowy Australii?
(Jêzyk angielski)
9. Jak nazywamy rdzennych mieszkañców Au-
stralii? (Aborygeni)
10. W którym roku odby³y siê igrzyska olimpij-
skie w Sydney? (2000)
11. Kto jest odkrywc¹ wschodnich wybrze¿y
Australii? (Kapitan James Cook)
12. Jak wygl¹da s³ynny gmach opery w Sydney?
(Przypomina ¿aglowiec pod pe³nymi ¿aglami)
13. Jak nazywa siê zwrotnik przebiegaj¹cy
przez Australiê? (Zwrotnik Kozioro¿ca)
14. Najwiêksze jezioro Australii to...
(Jezioro Eyre)
15. Jak¹ ma d³ugoœæ Wielka Rafa Koralowa?
(Oko³o 2000 km)
16. Kiedy Australijczycy obchodz¹ swoje œwiê-
to narodowe – Dzieñ Australii? (26.01. – jest
to rocznica l¹dowania Pierwszej Floty na kontynencie)
× Pytania za 2 punkty
1. Wymieñ kilka nazw zwierz¹t charakterysty-
cznych tylko dla Australii (Torbacze – kangury,
oposy, kuny workowate, koale; stekowce – dziobaki
i kolczatki; ptaki – emu, kiwi, kazuary, rajskie ptaki;
pies dingo, diabe³ tasmañski i inne)
2. W którym roku wyl¹dowa³a w Australii tzw.
Pierwsza Flota z grup¹ brytyjskich skazañ-
ców? (1788)
3. Podaj 3 najwa¿niejsze rejony turystyczne
Australii. (Z³ote Wybrze¿e, Ayers Rock, Wielkie Góry
Wododzia³owe, Wielka Rafa Koralowa, Góry Œnie¿ne,
Parki Narodowe – Uluru, Kakadu i inne)
4. Stolic¹ jakiego stanu jest Sydney?
(Nowa Po³udniowa Walia)
5. Jaki jest najwy¿szy budynek Australii?
(Sydney Tower – 259 m)
6. Jaki procent spo³eczeñstwa australijskiego
stanowi¹ Aborygeni? (1%)
7. Jak nazywa siê najwiêksza pustynia Australii?
(Wielka Pustynia Piaszczysta – 360000 km2)
8. Jak nazywa siê wyspa – jeden ze stanów
Australii? (Tasmania)
9. Które australijskie ptaki wydaj¹ g³os œmiej¹-
cego siê cz³owieka? (Kukubary)
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10. Czy rafa koralowa nale¿y do królestwa roœ-
lin czy zwierz¹t? Dlaczego? (Do kólestwa zwie-
rz¹t – zbudowana jest z milionów szkieletów kora-
lowców, czyli morskich bezkrêgowców)
11. Co to jest bumerang i do czego s³u¿y³?
(Broñ myœliwska i wojenna, u¿ywana przez Abory-
genów, zrobiona z drewna; by³ te¿ przedmiotem
o charakterze sakralnym; Aborygeni potrafili te¿
z jego pomoc¹ roznieciæ ogieñ)
12. Kto jest w Australii g³ow¹ pañstwa?
(Od 1952 r królowa brytyjska El¿bieta II, reprezen-
towana przez gubernatora generalnego)
13. Jak nazywaj¹ siê góry rozci¹gaj¹ce siê na
wschodzie Australii?
(Wielkie Góry Wododzia³owe)
14. Podaj nazwy przynajmniej dwóch partii po-
litycznych Australii. (Australijska Partia Pracy,
Partia Liberalna Australii, Partia Narodowa Australii)
15. Co to jest School of the Air? (Szko³a w eterze
– system nauki, polegaj¹cy na uczeniu siê za poœred-
nictwem radia na terenach po³o¿onych czêsto setki
kilometrów od szko³y)
16. Co to jest Royal Flying Doctor Service?
(S³u¿ba zdrowia, która za pomoc¹ samolotów niesie
pomoc ludziom na obszarach tysiêcy kilometrów)
× Pytania za 3 punkty
1. Nad jak¹ rzek¹ le¿y Canberra? (Molongo)
2. Jak nazywa³ siê polski podró¿nik i geograf
– badacz Australii, który jest odkrywc¹ naj-
wy¿szego szczytu? (Pawe³ Edmund Strzelecki)
3. W którym roku Aborygeni uzyskali pe³ne
prawa obywatelskie? (1984)
4. Jak nazywa siê najbardziej wysuniêty na pó³-
noc Australii fragment l¹du? (Przyl¹dek Jork)
5. Co to jest Ayers Rock i z czym siê wi¹¿e?
(Niezwyk³a góra, przypominaj¹ca wielki kamieñ, ina-
czej ,,stara ska³a’’; najs³ynniejsze miejsce kultowe Au-
stralii, zwane w jêzyku Aborygenów Uluru – Aboryge-
ni wierz¹, ¿e Uluru stanowi centrum œwiata)
6. Wymieñ wszystkie stany Australii. (Wiktoria,
Nowa Po³udniowa Walia, Queenland, Australia Po³u-
dniowa, Australia Zachodnia, Tasmania; 2 terytoria
– Terytorium Pó³nocne i Dystrykt Federalny)
7. Co to s¹ ,,Trzy Siostry’’? (W Górach B³êkitnych znaj-
duje siê ska³a o trzech wierzcho³kach o takiej nazwie).
8. Czym ¿ywi siê struœ emu?
(Traw¹, owocami, owadami).
9. Jaki to Park Narodowy Australii? ,,Na tere-
nie parku znajduje siê jedno z najpiêkniej-
szych w Australii malowide³ naskalnych
Aborygenów, przedstawiaj¹ce zwierzêta, lu-
dzi, postacie z mitologii. Turystów przyci¹-
gaj¹ te¿ malownicze urwiska na wybrze¿u
i rozleg³e mokrad³a’’. (Kakadu)
10. Co znaczy ,, koala’’ w jêzyku Aborygenów?
(,,Bez wody’’)
11. Australia to 4, 5 czy 6 co do wielkoœci
pañstwo na œwiecie?
(6 – po Rosji, Kanadzie, Chinach, USA, Brazylii)
12. Jakie miasto jest stolic¹ stanu Australia Za-
chodnia? (Perth)
13. W jakim miesi¹cu turyœci najchêtniej od-
wiedzaj¹ Australiê? (W grudniu)
14. Ile metrów poni¿ej poziomu morza le¿y
jezioro Eyre? (Prawie 12 metrów)
15. Jaki tytu³ ma hymn Australii?
(Advance Australia Fair)
16. Jak nazywana by³a Australia w XVII i XVIII
wieku? (Nowa Holandia)
Pytania by³y przeplatane zadaniami in-
nego rodzaju. Oto one:
× Prawda czy fałsz?
Sprawdź, czy podane zdania są prawdziwe czy
fałszywe – TRUE or FALSE
1. The Great Barrier Reef is the only living
thing you can see from space.
2. The Great Barrier Reef is 18 million years old.
3. Kangaroos eat eucalyptus all the time.
4. Emu can run 50 km/h.
5. Sydney was founded by James Cook.
6. Canberra is the biggest city in Australia.
7. Australia is the world’s smallest continent
and biggest island.
Vocabulary:
The Great Barrier Reef – Wielka Rafa Koralowa
space – kosmos
was founded – zosta³ za³o¿ony
island – wyspa
Ö Odpowiedzi:
1. – T; 2. – T; 3. – F (koala); 4. – T; 5. – F (by capitan
Arthur Philips); 6. – F (Sydney); 7. – T.




















× Dokończ zdania, dotyczące godła
narodowego oraz flag – narodowej
i Aborygenów:
1. Zwierzêta na godle to...
2. Roœlina, na której s¹ one umieszczone, to...
3. Tarcza herbowa zawiera...
4. Siedmioramienna gwiazda na fladze naro-
dowej przedstawia...
5. Na fladze Aborygenów:




1. ...kangur i struœ emu;
2. ...kwitn¹ca na ¿ó³to akacja, drzewo narodowe Austra-
lijczyków;
3. ...god³a szeœciu krajów zwi¹zkowych;
4. ...siedem krajów zwi¹zkowych Australii;
a. ...s³oñce, które rodzi ¿ycie
b. ...symbolizuje kolor skóry rdzennych mieszkañców
c. ...nawi¹zuje do charakterystycznego koloru ska³
i gleby Australii
× Połącz wyrazy w dialekcie
australijskim z odpowiadającymi










brekky – breakfast; brolly – umbrella; cuppa – cup of tea;
sanger – sandwich; grouse – very good; Oz – Australia;
tucker – eat; strides – trousers
× Czy znasz australijskich









Kylie Minogue – singer; ACDC – band; Picnic... – film;
Nicole Kidman – actress; Mel Gibson – actor; Mad Max
– film.
× I ostatnie już, ale chyba najciekawsze
zadanie.
Uczniowie losowali ciekawe miejsca
w Australii (rafa koralowa, parki narodowe,
Uluru, Sydney), przygotowywali prezentacje na
podstawie otrzymanych materia³ów, zachêcaj¹c
goœci i jury do odwiedzenia w³aœnie tego regio-
nu Australii. By³a to wiêc zabawa w minibiuro
podró¿y. Pomys³owoœæ uczniów nie mia³a gra-
nic – by³o i rappowanie, i piosenki, i wierszo-
wane propozycje. Podziw wszystkich ogl¹daj¹-
cych by³ tym wiêkszy, ¿e na przygotowanie
prezentacji uczestnicy mieli tylko pó³ godziny.
W tym czasie goœcie mogli obejrzeæ pokonkur-
sow¹ wystawê prac plastycznych oraz innych
materia³ów, zwi¹zanych z Australi¹, a tak¿e film
wideo o rafie koralowej.
Konkurs kulturoznawczy poprzedzony
by³ og³oszonym miesi¹c wczeœniej szkolnym
konkursem plastycznym o Australii, na który na-
p³ynê³o ponad 30 piêknych prac, wykonanych
najprzeró¿niejszymi technikami. Najwiêkszym
powodzeniem cieszy³a siê rafa koralowa, nie-
zwyk³e australijskie zwierzêta oraz bumerangi.
Przyznano a¿ 3 równorzêdne pierwsze miejsca
– Ola Garczyk – herb Australii, Dorota Skutnik
– rafa koralowa z masy solnej, Waldek Mija³
– cykl 3 rysunków. Ka¿dy uczestnik otrzyma³
dyplom i nagrodê.
Sponsorami obu konkursów byli: wydaw-
nictwo Express Publishing (przedstawicielka tego
wydawnictwa pani Alicja Cholewa-Zawadzka
uœwietni³a swoj¹ obecnoœci¹ nasz konkurs i za-
powiedzia³a, ¿e w przysz³ym roku ,,odwiedza’’
z nami Kanadê), ksiêgarnia ,,Omnibus’’ w Kato-
wicach, ksiêgarnia ,,International House’’ w Ka-
towicach, wydawnictwo OUP – odzia³ w Kato-
wicach, a tak¿e komitet rodzicielski SP31.
3) Australijska angielszczyzna ró¿ni siê nieco od brytyjskiej, niektóre wyrazy brzmi¹ zupe³nie inaczej – ale i z tym zadaniem
uczniowie sobie poradzili. Dok³adnie zapoznali siê z otrzymanymi wczeœniej materia³ami.
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Nagrody to przede wszystkim ,,readersy’’, nie-
które z kasetami, podk³adki pod myszkê kom-
puterow¹, ilustrowane s³owniczki z CD-ROM-
em, d³ugopisy, albumy na zdjêcia i inne. Ser-
decznie dziêkujemy sponsorom, bez ich pomo-
cy by³oby nam du¿o trudniej.
Konkurs wygra³a SP 31 niewielk¹ prze-
wag¹ punktów przed SP 30 i (równorzêdnie) SP
28 i SP 33. Atmosfera konkursu by³a fantastycz-
na – g³ównie dziêki wspania³ej widowni, która
przygotowa³a transparenty i okrzyki, dopingu-
j¹c swoich zawodników (równie¿ w jêzyku an-
gielskim). Wszyscy byli pod wra¿eniem du¿ej
wiedzy, jak¹ posiadali uczestnicy. Ju¿ teraz
uczniowie zaczynaj¹ szukaæ materia³ów o Kana-
dzie.
(czerwiec 2003)




Ö 1 punkt za ka¿d¹ poprawn¹ odpowiedŸ na pyta-
nia testowe;
Ö do 3 punktów za dokoñczenie zdania;
Ö do 7 punktów za zadanie graficzne – liczy siê
pomys³owoœæ i wykonanie.
Uwaga! Po zakoñczeniu czêœci testowej należy od-
dać kartki z odpowiedziami i zacz¹æ pracê nad
czêœci¹ graficzn¹ konkursu. Powodzenia!
1. Klimat w Irlandii jest ........... i . . . . . . . .
2. Podaj nazwy trzech grup lub muzyków po-
chodz¹cych z Irlandii.






a) miasto na pó³nocy Irlandii
b) najd³u¿sza rzeka w Irlandii
c) najwiêksze jezioro w Irlandii
d) najwy¿szy szczyt w Irlandii
5. Irlandczycy uwielbiaj¹:
a) walczyæ z przyjezdnymi
b) opowiadaæ historie
c) jeŸdziæ na wielb³¹dach
d) graæ na komputerach w pubach
6. Najstarsza irlandzka ksiêga nazywa siê . . .










9. Co symbolizuje kolor bia³y flagi irlandzkiej?
10. Z czyim nazwiskiem kojarzy siê kolor po-
marañczowy flagi irlandzkiej?
11. Czy œw. Patryk by³ Irlandczykiem?
12. Czy to prawda, ¿e ksiêga rekordów Guin-
nessa powsta³a z inicjatywy pracowników
browaru Guinnessa?
13. Co wed³ug legendy zyskuje siê po uca³o-
waniu kamienia na zamku Blarney?
14. W którym wieku w Irlandii wyst¹pi³a zara-
za ziemniaczana?
15. Hurling to:
a) irlandzka gra w pi³kê
b) angielski instrument muzyczny
c) statek Wikingów
d) szkocki w³adca
16. Który s³ynny Irlandczyk napisa³ Podróże
Guliwera?
17. Moher to:
a) s³ynne irlandzkie piwo
b) s³ynny irlandzki taniec
c) piêkne klify w Irlandii
d) irlandzki sweter z owczej we³ny
18. Jakie s¹ jêzyki urzêdowe w Irlandii?
19. Co jest walut¹ Irlandii?
20. Kiedy obchodzone jest œwiêto œw. Patryka?
1) Autorki s¹ nauczycielami jêzyka angielskiego w Gimnazjum w Przec³awiu.
2) patrz s.150 w tym numerze.
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21. Jak nazywa siê najwiêkszy park w Europie,
który znajduje siê w Dublinie?
22. Jak jest ,,Dzieñ dobry’’ w jêzyku irlandzkim?
23. Gdzie w Irlandii znajduje siê siedziba Mic-
rosoftu?
24. Wymieñ co najmniej trzy budynki lub
miejsca z Dublina.
25. Co symbolizuje trzylistna koniczyna?
26. Wymieñ trzy najwiêksze miasta Republiki
Irlandii.
27. Czym zajmowa³a siê Molly Malone?
28. Jaki procent stanowi¹ katolicy w Irlandii?
29. Gdzie siê znajduje i jak siê nazywa najstar-
szy zabytek neolityczny?
30. Kto by³ pierwszym misjonarzem na irlan-
dzkich ziemiach?
31. Jak d³ugo œw. Patryk prowadzi³ dzia³alnoœæ
misyjn¹ w Irlandii?
32. Jakie jest najbardziej znane irlandzkie danie?
33. Jaka rzeka przep³ywa przez Dublin?
34. Jak inaczej nazywa siê wyspê Irlandii?
35. W którym roku Wolne Pañstwo Irlandzkie
uzyska³o ca³kowit¹ wolnoœæ i zmieni³o na-
zwê na Republika Irlandii?
36. Jak¹ czeœæ powierzchni ca³ej wyspy zajmu-
je Republika Irlandii?
37. Czym ró¿ni siê Gaelic football od footballu
europejskiego?






39. Pierwszymi osadnikami w Irlandii byli
40. Irlandia jest pañstwem o powierzchni:
a) wiêkszej ni¿ Polska
b) mniejszej ni¿ Polska
c) równej Polsce.
41. Dokoñcz zdanie:
Irlandia . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
42. Przedstaw w formie graficznej: ,,Irlandia
w naszych oczach’’.
Ö Odpowiedzi:
1. Np. ciep³y i wilgotny; 2. Np. the Corrs, U2, Enya, The
Kelly Family, Ronan Keating; 3. c; 4. d; 5. b; 6. Book of
Kells; 7. d; 8. c; 9. Pokój miêdzy katolikami i protestan-
tami; 10. William of Orange (Wilhelm Orañski); 11. Nie;
12. Tak; 13. Elokwencjê; 14. XIX; 5.a; 16. Jonathan
Swift; 17. c; 18. Angielski, irlandzki; 19. Euro; 20. 17
marca; 21. Phoenix Park; 22. Dia dhuit; 23. W Dublinie;
24. Np. Trinity College, O’Connell Bridge, St, Mary’s
church, Merrion Square, Phoenix Park, Leinster House,
Custom House; 25. Jednoœæ Trójcy Œwiêtej; 26. Np. Dub-
lin, Londonerry, Galway, Limerick, Cork, Waterford;
27. Sprzedawa³a ma³¿e, aby zarobiæ na ¿ycie.; 28. Ok.
95%; 29. Newgrange sprzed 5000 lat, niedaleko stolicy,
na pó³noc od niej; 30. Œw. Palladiusz, w 431 r. zosta³
mianowany biskupem Irlandii; 31. 40 lat; 32. Gulasz
z jagniêciny lub baraniny; 33. Liffey; 34. Szmaragdowa
Wyspa; 35. 1949; 36. 5/6; 37. W Gaelic football pi³kê




Konkurs wiedzy kulturoznawczej krajów
angielskojęzycznych2)
× Pytania za 1 punkt
1. Kto jest prezydentem Stanów Zjednoczo-
nych? (George Bush)
2. Jaki kwiat jest symbolem Anglii? (Ró¿a)
3. Jakie miasto jest stolic¹ Irlandii Pó³nocnej?
(Belfast)
4. Jak nazywa siê najs³ynniejszy podnoszony
most w Londynie? (Tower Bridge)
5. Z jakich pañstw sk³ada siê Zjednoczone Kró-
lestwo? (Anglia, Szkocja. Walia i Irlandia P³n.)
6. Jakie miasto jest stolic¹ Szkocji? (Edynburg)
7. Które miasto jest siedzib¹ najstarszego uni-
wersytetu w Anglii? (Oxford)
8. Jak nazywa³ siê pierwszy prezydent Stanów
Zjednoczonych? (George Washington)
9. Kto jest patronem Irlandii? (Œw. Patryk)
1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka angielskiego i przewodnicz¹c¹ Zespo³u Przedmiotowego Nauczycieli Jêzyków Obcych
w Zespole Gimnazjów nr 3 im. S. Konarskiego w Dzier¿oniowie.
2) Patrz s. 169 w tym numerze.
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10. Podaj nazwê lasu, w którym mieszka³ Ro-
bin Hood. (Sherwood)
11. Kto próbowa³ wysadziæ w powietrze an-
gielski Parlament 5 listopada 1605 roku?
(Guy Fawkes)
12. Jakie miasto jest stolic¹ Walii? (Cardiff)
13. W jakim klubie pi³karskim gra Michael
Owen? (Liverpool)
14. Jak nazywa siê tradycyjny ubiór szkocki dla
mê¿czyzn? (kilt)
15. Kto jest patronem Szkocji? (œw. Andrzej)
16. Jaka roœlina jest symbolem Irlandii?
(Koniczyna)
17. Ile dzieci ma królowa El¿bieta II? (Czworo)
18. Jak nazywa siê stolica Australii? (Canberra)
19. Kto jest patronem Walii? (Œw. Dawid)
20. Jak nazywa siê s³ynny zegar w Londynie?
(Big Ben)
21. Jak nazywa siê szkocki narodowy instru-
ment muzyczny? (Dudy, potocznie kobza)
22. Jaka roœlina jest symbolem Szkocji? (Oset)
23. Jakie miasto jest stolic¹ Kanady? (Ottawa)
24. ,, O’Brian’’ to typowe nazwisko szkockie,
walijskie czy irlandzkie? (Irlandzkie)
25. Kto jest premierem Wielkiej Brytanii?
(Tony Blair)
26. Jaka roœlina jest symbolem Walii? (¯onkil)
27. W jakim klubie pi³karskim gra Alan Shear-
er? (Newcastle)
28. W jakiej miejscowoœci urodzi³ siê William
Szekspir? (Stratford-Upon-Avon)
29. Jakie miasto jest stolic¹ Irlandii? (Dublin)
30. Nad jak¹ rzek¹ le¿y Londyn? (Tamiza)
31. Ile jest stanów w Ameryce? (50)
32. Kto jest wokalist¹ s³ynnego irlandzkiego
zespo³u U2? (Bono)
33. Jaki tytu³ nosi ka¿dy pierworodny syn w kró-
lewskiej rodzinie w Anglii? (Ksi¹¿ê Walii)
34. W jakim amerykañskim stanie znajduje siê
Disneyland? (California)
35. Kto by³ pierwsz¹ pani¹ premier w Wiel-
kiej Brytanii? (Margaret Thatcher)
36. Jak nazywa siê dziki pies australijski? (Dingo)
37. Kto jest patronem Anglii? (Œw. Jerzy)
38. Jak nazywa siê rdzenna ludnoœæ Australii?
(Aborygeni)
39. Czy Piccadilly Circus jest w Nowym Jorku
czy w Londynie? (w Londynie)
40. Co oddziela Mur Hadriana? (Angliê i Szkocjê)
41. W jakim zespole gra³ Ringo Starr?
(The Beatles)
42. W jakim klubie pi³karskim gra David Beck-
ham? (Manchester United)
43. Jaki liœæ znajduje siê na fladze Kanady?
(klonu)
44. Co wchodzi w sk³ad Wielkiej Brytani?
(Anglia, Szkocja i Walia)
45. Kto podarowa³ Amerykanom Statuê Wol-
noœci? (Francuzi)
46. Jak nazywa siê s³ynna góra Aborygenów?
(Ayers Rock)
47. Kto by³ prezydentem Stanów Zjednoczo-
nych w czasie Wojny Domowej? (Abraham
Lincoln)
48. Jak nazywa siê s³ynna galeria figur wosko-
wych w Londynie? (Madame Tussaud’s)
49. Podaj nazwê statku, którym przyp³ynêli eu-
ropejscy pielgrzymi do Ameryki. (Mayflower)
50. Podaj nazwê znanego szkockiego trunku.
(whisky)
51. Jak¹ walutê maj¹ Brytyjczycy? (funty)
52. W jaki dzieñ Amerykanie obchodz¹ Œwiêto
Dziêkczynienia? (W czwarty czwartek listopada)
53. Który brytyjski monarcha/ monarchini rz¹-
dzi³ najd³u¿ej? (Królowa Wiktoria)
54. Gdzie mieszka królowa El¿bieta II?
(Buckingham Palace)
55. Z jakim œwiêtem kojarzy siê okrzyk trick or
treat? (Halloween)
56. Podaj tytu³y dwóch utworów Szekspira.
(Otello, Hamlet, Makbet, Romeo i Julia...)
57. Ile ¿on mia³ król Henryk VIII? (6)
58. Jakim mianem czêsto okreœla siê Nowy
Jork? (the Big Apple)
59. W którym kraju Zjednoczonego Królestwa
odbywa siê sierpniowy miêdzynarodowy
festiwal kultury i sztuki? (Szkocja)
60. Jak siê nazywa szkocki aktor, który gra³
Jamesa Bonda? (Sean Connery)
61. Jak nazywa siê s³ynny potwór z Loch Ness?
(Nessie)
62. Kiedy Amerykanie obchodz¹ Dzieñ Nie-
podleg³oœci? (4 lipca)
63. Jak nazywa siê popularny miœ z amerykañ-
skich filmów animowanych, zamieszkuj¹cy
Yellowstone? (Miœ Yogi – Yogi Bear)
64. Jakiego koloru s¹ londyñskie taksówki?
(czarne)
65. Gdzie w Londynie s¹ przechowywane kró-
lewskie klejnoty? (W twierdzy Tower of London)
66. Sk¹d pochodzi nazwa Ameryka?
(Od imienia odkrywcy Amerigo Vespucci)
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67. Jak nazywa³a siê gwiazda niemego kina,
która wyst¹pi³a, miêdzy innymi, w filmie
Brzdąc? (Charlie Chaplin)
× Pytania za 2 punkty
1. W którym roku Bill Clinton zosta³ prezy-
dentem Stanów Zjednoczonych? (1992)
2. Australijska aktorka która zagra³a w filmie
Władca Pierścieni to... (Cate Blanchett)
3. Jak nazywa siê brytyjska flaga? (The Union
Jack)
4. W którym roku podpisano Amerykañsk¹
Deklaracjê Niepodleg³oœci? (1776)
5. Podaj nazwê najwy¿szego szczytu Wielkiej
Brytanii. (Ben Nevis)
6. Jak nazywa siê narodowy poeta Szkocji,
który urodzi³ siê 25 stycznia 1759?
(Robert Burns)
7. W którym roku koronowano El¿bietê II?
(1953)
8. Podaj nazwê siedziby amerykañskich si³
zbrojnych. (Pentagon)
9. Jakie wyznanie jest dominuj¹ce w Anglii?
(protestantyzm)
10. Z jakich dwóch Izb sk³ada siê Parlament
Angielski? (Izba Lordów i Izba Gmin)
11. W jakim amerykañskim stanie narodzi³a siê
muzyka country? (Tennessee)
12. Jak¹ nazwê pierwotnie nosi³ Nowy Jork?
(Nowy Amsterdam)
13. W którym londyñskim muzeum mo¿na
obejrzeæ staro¿ytne dzie³a Egiptu, Grecji
i Rzymu? (The British Museum)
14. Kto jest autorem Davida Copperfielda czy
Opowieści Wigilijnej? (Karol Dickens)
15. Jak nazywa siê jeden z najs³ynniejszych
brytyjskich gwiazd muzyki pop; twórca,
miêdzy innymi, œcie¿ki dŸwiêkowej do fil-
mu Król Lew. (Elton John)
16. Jakiej narodowoœci by³ pisarz James Joyce?
(Irlandczyk)
17. Jakie stworzenie znajduje siê na walijskiej
fladze? (smok)
18. Kto by³ twórc¹ postaci Sherlocka Holmesa?
(sir Artur Conan Doyle)
19. Jak nazywa³ siê magiczny miecz Króla Ar-
tura? (Excalibur)
20. Jaka rzeka jest nazywana rzek¹ Marka Twa-
ina? (Missisipi)
21. Które hrabstwo jest nazywane ogrodem
Anglii? (Kent)
22. W jakim stanie jest Las Vegas? (Nevada)
23. Podaj inn¹ nazwê Królewskich Ogrodów
Botanicznych w Londynie. (Kew Gardens)
24. Kim by³a J. K. Rowling na d³ugo przed
napisaniem ksi¹¿ki Harry Potter (nauczyciel-
ka jêzyka angielskiego)
25. W którym wieku za³o¿ono uniwersytet
w Oxfordzie? Mo¿na siê pomyliæ o jeden
wiek. (W XII wieku)
26. W jak¹ s³ynn¹ postaæ wciela siê brytyjski
aktor Rowan Atkinson? (Jaœ Fasola – Mr Bean)
27. Jak nazywa³ siê s³ynny amerykañski gang-
ster lat dwudziestych? (Al Capone)
28. Ile stanów znajduje siê w Australii? (6)
29. W którym roku odby³ siê s³ynny festiwal
w Woodstock? Mo¿na siê pomyliæ o 2 lata.
(1969)
30. Podaj szkock¹ nazwê Sylwestra. (Hogmanay)
31. Kiedy obchodzi siê dzieñ œw. Patryka?
(17 marca)
32. W jakim kraju anglojêzycznym jest 6 stref
czasowych? (Kanada)
33. Podaj inn¹ nazwê klubu pi³karskiego Liver-
pool. (The Reds)
34. Gdzie jest Central Park? (W Nowym Jorku)
35. Jaka jest inna nazwa Irlandii? (Szmaragdo-
wa Wyspa – the Emerald Isle)
36. S³ynny wodospad Niagara znajduje siê
miêdzy dwoma jeziorami. Wymieñ jedno
z nich. ( Erie, Ontario)
37. Z jakim znanym regionem w Anglii jest
kojarzona twórczoœæ wielkiego poety Wil-
liama Wordswotha? (Kraina Wielkich Jezior
– Lake District)
38. W jakim amerykañskim stanie znajduje siê
Wielki Kanion? (Arizona)
39. Ile kilometrów ma australijska Wielka Rafa
Koralowa? Mo¿na siê pomyliæ o 100 km.
(2000 km)
40. Z czego s³ynie Baker Street w Londynie?
(Miejsce zamieszkania literackiej postaci – Sherlocka
Holmesa)
41. Jaka rzeka przep³ywa przez stolicê Stanów
Zjednoczonych? (Potomak)
42. Jak nazywa³ siê szkocki naukowiec, który
wynalaz³ penicylinê? (Aleksander Fleming)
43. Jaki ustrój panuje w Australii? (Monarchia)
44. W jakim amerykañskim stanie znajduje siê
Dolina Œmierci? (Kalifornia)
45. Jak nazywa siê centralny punkt ¿ycia sceni-
cznego Nowego Jorku? (Broadway)
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46. Jak nazywa³ siê s³ynny szkocki wojownik,
w którego rolê wcieli³ siê Mel Gibson?
(William Wallace)
47. W jakim mieœcie znajduje siê najstarsze
metro na œwiecie? (W Londynie)
48. W którym roku kapitan James Cook przybi³
do brzegu Australii? Mo¿na siê pomyliæ
o 30 lat. (1770)
49. Podaj imiê i nazwisko s³ynnego pisarza
szkockiego. (Sir Walter Scott)
50. W jakim stanie znajduje siê najwy¿szy
szczyt Ameryki Pó³nocnej – Mc Kinley?
(Alaska)
51. Kiedy jest obchodzony Dzieñ Kolumba?
(12 paŸdziernika)
52. Gdzie w Londynie znajduje siê – Speakers’
Corner – Róg Mówców? (Hyde Park)
53. W jakim kraju mieszkaj¹ Indianie Inuit?
(Kanada)
54. W jakim stanie Ameryki znajduje siê œwia-
towe centrum jazzu? (Luizjana)
55. Jaki jest najwy¿szy szczyt Australii?
(Góra Koœciuszki)
56. W którym wieku by³ wielki po¿ar Londy-
nu? (XVII wiek)
57. Czy Irlandia nale¿y do Unii Europejskiej? (Tak)
58. Jaka wyspa le¿y miêdzy Angli¹ a Irlandi¹
Pó³nocn¹? (Isle of Man)
59. Jak nazywa siê najwiêksza na œwiecie kon-
strukcja megalityczna, sk³adaj¹ca siê
z ogromnych s³upów kamiennych ustawio-
nych w krêgi i czêœciowo przykrytych ka-
miennymi p³ytami? (Stonehenge)
60. Jak nazywa siê najdalej na zachód wysu-
niêta czêœæ Wielkiej Brytanii? (Kornwalia)
61. Podaj najwy¿szy szczyt Walii. (Snowdon)
62. W jakim amerykañskim mieœcie znajduje
siê najwiêksze skupisko Polonii? (Chicago)
63. Podaj najwiêksze miasto w Szkocji. (Glasgow)
64. W jakim mieœcie odbywa siê s³ynny kar-
nawa³ Notting Hill? (W Londynie)
65. Jakiej narodowoœci by³ s³ynny naukowiec
Aleksander Graham Bell? (Szkot)
66. W którym roku Wilhelm Zdobywca naje-
cha³ Wielk¹ Brytaniê? (1066)
× Pytania za 3 punkty
1. Cechy jakiego narodu uosabia fikcyjna po-
staæ Johna Bulla? (Anglików)
2. Jak Rzymianie nazywali Angliê? Jest to rów-
nie¿ poetycka nazwa tego kraju. (Albion)
3. Z miêsa jakiego zwierzêcia sk³ada siê szkoc-
ka potrawa zwana haggis? (owcy)
4. Jak nazywa siê znana angielska pisarka,
autorka, miêdzy innymi, Dumy i Uprzedze-
nia? (Jane Austen)
5. Kto zosta³ prezydentem Stanów Zjednoczo-
nych w 1961 roku? (John F. Kennedy)
6. Proszê dokoñczyæ zdanie: Honolulu to sto-
lica stanu........ (Hawaje)
7. Który irlandzki poeta zdoby³ Nagrodê Nob-
la w 1995 roku? (Seamus Heaney)
8. Proszê dokoñczyæ zdanie: ze wzglêdu na
zró¿nicowanie narodowoœciowe ludnoœci
Ameryki kraj ten czasami okreœla siê jako...
(Melting Pot)
9. Który cz³onek królewskiej rodziny w Wiel-
kiej Brytanii nosi tytu³ ’Ksi¹¿ê Edynburga’?
(m¹¿ królowej, ksi¹¿ê Filip)
10. Co to jest ’Cockney’? (londyñski dialekt)
11. Proszê dokoñczyæ zdanie: Salt Lake City to
stolica stanu.... (Utah)
12. Ile królowych by³o do tej pory w Wielkiej
Brytanii? (7)
13. Jak Aborygeni okreœlaj¹ swoje œwiête miej-
sce Ayers Rock? (Uluru)
14. Który z amerykañskich prezydentów by³
wybierany przez cztery lata z rzêdu?
(F. D. Roosevelt)
15. Proszê dokoñczyæ zdanie: Denver jest stoli-
c¹ stanu... (Kolorado)
16. Sk¹d wziê³a siê nazwa Big Ben? (od nazwis-
ka g³ównego wykonawcy – Benjamina Halla)
17. Za jakie dzie³o Ernest Hemingway otrzyma³
Nagrodê Nobla? (Stary człowiek i morze)
18. Kto zaprojektowa³ Katedrê œw. Paw³a
w Londynie? (Sir Christopher Wren)
19. Gdzie znajduje siê rzeka Shannon? (W Irlandii)
20. Ian Thorpe jest znanym australijskim spor-
towcem. Jak¹ dyscyplinê uprawia? (P³ywanie)
21. Podaj nazwê ulicy w Londynie znanej
z wielu ksiêgarñ. (Charing Cross Road)
22. Kiedy w Szkocji jest obchodzony Dzieñ œw.
Andrzeja? (30 listopada)
23. Które hrabstwo jest najwiêksze w Wielkiej
Brytanii? (Yorkshire)
24. W którym roku otwarto pierwsz¹ restaura-
cjê Mc Donald’s? Mo¿na siê pomyliæ o 10
lat. (1937)
25. Jak nazywa siê najbardziej wysuniêty na
pó³noc punkt Wielkiej Brytanii? (John
O’Groats)
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26. Kto zosta³ prezydentem Stanów Zjednoczo-
nych w 1981 roku? (Ronald Reagan)
27. Jak nazywa siê najstarsza dzielnica Londy-
nu? (The City)
28. Do czego odnosi siê nazwa ’Star-Spangled
Banner’? (hymn amerykañski lub amerykañska
flaga)
29. Ile ludnoœci ma Australia? Mo¿na siê po-
myliæ o 1 milion. (19 milionów)
30. Jakie dwa zwierzêta s¹ symbolami partii
politycznych w Stanach Zjednoczonych?
(Osio³ i s³oñ)
31. Kto napisa³ Deklaracjê Niepodleg³oœci Sta-
nów Zjednoczonych? (Thomas Jefferson)
32. Jakie zwierzê jest symbolem Kanady? (Bor-
suk)
33. Wymieñ trzy z szeœciu ¿on Henryka VIII.
(Catherine of Aragon, Anne Boleyn, Jane Seymour,
Anne of Cleves, Catherine Howard, Katherine Parr)
34. Jak nazywa siê premier Australii?
(John Howard)
35. Podaj nazwê teatru w Londynie, w którym
Szekspir wystawia³ wiêkszoœæ sztuk. (Globe)
36. W jakim amerykañskim stanie zaczê³a siê
historia Coca-Coli? (Georgia)
37. Podaj rok narodzin i œmierci Szekspira.
(1564–1616)
38. Ile jest stacji metra w Londynie. Mo¿na siê
pomyliæ o 30. (275)
39. Która amerykañska aktorka otrzyma³a Os-
cara za rolê w filmie Duch? (Whoopi Goldberg)
40. Jaka ksi¹¿ka Georga Orwella sta³a siê in-
spiracj¹ programu Big Brother? (1984)
41. Podaj najd³u¿sz¹ rzekê w Zjednoczonym
Królestwie. (Severn – 354 km)
42. Wymieñ trzy powa¿ne dzienniki w Wielkiej
Brytanii. (The Times, The Guardian, The Daily
Telegraph, The Financial Times, The Independent)
43. Na której amerykañskiej rzece pojawi³ siê
pierwszy parowiec? (Missisipi)
44. Który ksi¹¿ê szkocki uciek³ w przebraniu
kobiety przed Anglikami? (Bonnie Prince
Charlie – Prince Charles Edward Stuart)
45. Jak nazywa siê dom Presleya, odwiedzany
przez rzesze turystów? (Graceland)
46. W której czêœci Zjednoczonego Królestwa
znajduje siê miejscowoœæ o najd³u¿szej na-
zwie? (Walia – Llanfairpwllgwyngyllgogerychwy-
rndrobwllllantysiliogogogoch)
47. Jaki stan w Ameryce jest uwa¿any za cent-
rum przemys³u tytoniowego? (Pó³nocna Ka-
rolina)
48. W Po³udniowej Dakocie wyrzeŸbiono
w ska³ach czterech amerykañskich prezy-
dentów. S¹ to... (George Washington, Thomas
Jefferson, Abraham Lincoln, Theodore Roosevelt)
49. W którym roku dr Martin Luther King wy-
g³osi³ swoj¹ s³ynn¹ przemowê Miałem
sen...? Mo¿na siê pomyliæ o 5 lat. (1963)
50. Jak nazywa siê znany australijski re¿yser,





Co wiesz o krajach niemieckojęzycznych?2)
× I. Wybierz prawidłową odpowiedź:
1. Der erste deutsche Kaiser war ..............
a) Heinrich I. b) Konrad I.
c) Heinrich IV. d) Otto I.
2. Sowohl die DDR als auch die BRD sind
.............. entstanden.
a) 1946 b) 1947
c) 1948 d) 1991
3. Sagenhafter schweizerischer Volksheld
.............................. kämpfte auf Tod und
Leben um die Unabhängigkeit seines Lan-
des.
a) Wilhelm Tell b) Wallenstein
c) Luther d) Karl der Grosse
4. Das deutsche Parlament heißt ..............
a) Nationalrat b) Bundestag
c) Bundesrat d) Bundesversammlung
1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka niemieckiego w Zespole Szkó³ Rolniczych w Bojanowie / k. Rawicza.
2) Patrz s. 171 w tym numerze.
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5. Die Amtszeit des Bundespräsidenten beträgt
in Deutschland:
a) drei Jahre b) vier Jahre
c) fünf Jahre d) sechs Jahre





7. Deutschland ist seit .............. der größte
Handelspartner Polens.
a) 1970 b) 1985
c) 1998 d) 1990
8. Die größten Buchmesse und Automobilaus-
stellung werden in.................. veranstaltet.
a) München
b) Frankfurt am Main
c) Frankfurt an der Oder
d) Leipzig
9. Welches Auto ist nicht deutsch?
a) Toyota b) BMW
c) Audi d) Mercedes
10. Die Oper ,,Zauberflöte’’ ist eine Komposi-
tion von.............................
a) J. Haydn b) W.A. Mozart
c) J. Strauss d) Fr. Schubert






12. Welcher Filmemacher kommt aus Deutsch-
land?
a) Herzog b) Bergman
c) Fellini d) Spielberg
13. Der Vorname von Böll lautet:
a) Johann b) Hans
c) Herman d) Heinrich
14. ............... ist eine Ballade von J.W. Goethe
a) ,,Der Handschuh’’
b) ,,Der Taucher’’
c) ,,Die Kraninche des Ibykus’’
d) ,,Erlkönig’’
15. ,,Kaballe und Liebe’’ ist ein Drama von .....
a) J.W. Goethe b) Fr. Schiller
c) H. Heine d) G. Herder
16. G. Gras stammte aus...............................
a) Poznañ b) Gdañsk
c) Toruñ d) Lübeck
17. Die Grundschule in Deutschland dauert:
a) 4 Jahre b) 6 Jahre
c) 8 Jahre d) 5 Jahre
18. Das Gymnasium dauert:
a) 4 Jahre b) 5 Jahre
c) 6 Jahre d) 9 Jahre
19. Elektromagnetische Strahlen (X-Strahlen)
hat ..................... entdeckt.
a) Koch b) Röntgen
c) Eberth d) Lister





21. Am Karfreitag essen viele Menschen kein:
a) Obst b) Fleisch
c) Brot d) Kraut
22. Der Briefkasten hat in Deutschland eine
........................ Farbe.
a) rote b) blaue
c) gelbe d) grüne
23. Die Vorwahlnummer aus Deutschland nach
Polen ist ......................
a) 0049 b) 0048
c) 0022 d) 0034
24. 2 ZKB bedeutet ...........................
a) 2 Zimmer, Kochnische, Balkon
b) 2 Zimmer, Kochnische, Bad
c) 2 Zimmer, Küche, Balkon
d) 2 Zimmer, Küche, Bad
25. In Polen dürfen die Jugendlichen ab 18
Alkohol trinken und rauchen. In Deutsch-
land dagegen ab:
a) 15 b) 16
c) 18 d) 19
× II. Zakreśl zdania prawdziwe:
1. Otto von Bismarck wurde als ,,Eiserner
Kanzler’’ Deutschlands genannt. R F
2. Das bekannte Pergamonmuseum
befindet sich in Berlin. R F
3. Der ,,Zwinger’’ befindet sich in Leipzig. R F
4. Das Schloss Schönbrunn befindet sich
in Bern. R F
5. Deutsche Schüler tragen keine Uniforme. R F
6. Es gibt verschiedene Ferientermine
in deutschen Bundesländern. R F
7. Salzburg liegt in der Nähe von Wien. R F
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× III. Uzupełnij luki w zdaniach:
1. Im Mittelalter trieben viele Städte in Deuts-
chland Handel miteinander.
Es ist auch ein Städtebund entstanden. Er
hieß die ...................
2. Der deutsche Bundeskanzler heißt ..............
und der deutsche Bundespräsident heißt .....
..........................
3. An welchem Fluss liegt die Hauptstadt:
a) Deutschlands – ..........................
b) Österreichs – ..............................
c) der Schweiz – .............................
4. Der höchste Berg ist:
a) in Deutschland – ..........................
b) in Österreich – .............................
c) in der Schweiz – ...........................
5. In Deutschland gibt es .......... Bundesländer,
in Österreich ............... und in der Schweiz
gibt es ................... Kantone.
6. Wie heißt die Hauptstadt
a) Deutschlands – ..........................
b) Österreichs – .............................
c) Der Schweiz – ...........................
7. In Frankfurt an der Oder befindet sich die
europäische Universität, an der man seit
1991 vor allem Jura und Ökonomie studie-
ren kann. Wie heißt diese Universität? Sie
heißt .....................
8. In Bayern nennt man den Karneval ...........
9. Das populärste Weihnachtslied , das in
Deutschland zu Weihnachten gesungen
wird, heißt ..........................
10. In Polen ist das Polizeiauto blau, in Deuts-
chland aber ...................
11. Österreichs Nationalsport ist .....................
12. In Österreich wird zum Nachtisch .............
serviert, ein Kuchen mit Obst gefüllt, vor
allerm mit Äpfeln.
13. Das beliebteste Getränk in der Schweiz ist
............................
× KLUCZ DO PYTAÑ KONKURSOWYCH:
Ö I. 1. d) Otto I; 2. b) 1947; 3. a) Wilhelm Tell;
4. d) Bundesversammlung; 5. c) 5 Jahre; 6. a) schwarz-
rot- gold; 7. d) 1990; 8. b) Frankfurt am Main;
9. a) Toyota; 10. b) W.A. Mozart; 11. a) Rock- Band
– Gruppe; 12. a) Herzog; 13. d) Heinrich; 14. d) ,,Erl-
könig’’; 15. b) Fr. Schiller; 16. b) Gdañsk; 17. a) 4 Jahre;
18. d) 9 Jahre; 19. b) Röntgen; 20. a) ein Weihnachts-
gebäck; 21. b) Fleisch; 22. c) gelbe; 23. b) 0048; 24. d)
2 Zimmer, Küche, Bad; 25. b) 16.
Ö II. 1. R; 2. R; 3. F; 4. F; 5. R; 6. R; 7. F
Ö III. 1. Hanse; 2. G. Schröder; J. Rau; 3. a) Spree;
b) Donau; c) Aare; 4. a) Zugspitze; b) Grossglockner;
c) Mont Blanc; 5. 16, 9, 26; 6. a) Berlin; b) Wien; c) Bern;
7. Viadrina; 8. Fasching; 9. Stille Nacht, 10. grün; 11.




Übung macht den Meister – Idiome, Redewendungen,
Ausdrücke
W ramach Dnia kultury niemieckiej prze-
prowadziliœmy w 2003 r. w naszej szkole kon-
kurs Übung macht den Meister, który mia³ przy-
bli¿yæ uczniom wyra¿enia i zwroty idiomatycz-
ne jêzyka niemieckiego. W konkursie brali
udzia³ uczniowie Liceum Ogólnokszta³c¹cego
i Technikum Budowlanego. Kilka tygodni przed
konkursem uczniowie otrzymali listê niemiec-
kich idiomów (Ÿród³a dostêpne w bibliotece
szkolnej), które nale¿a³o opanowaæ oraz odna-
leŸæ ich polskie odpowiedniki. W dniu konkursu
ka¿dy z uczniów otrzyma³ trzy zadania:
I. Uzupe³nianie brakuj¹cych wyrazów w po-
danych idiomach.
II. Poprawianie b³êdów (czêœæ wyra¿eñ by³a
prawid³owa – przy nich nale¿a³o wpisaæ
literê R, natomiast w kilku pojawi³y siê
b³êdne s³owa. Zadaniem uczniów by³o od-
1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka niemieckiego w Zespole Szkó³ Ogólnokszta³c¹cych i Budowlanych w Jeleniej Górze.
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nalezienie i poprawienie wszystkich b³ê-
dów),
III. T³umaczenia idiomów z jêzyka niemieckie-
go na polski i odwrotnie.
Punktowane by³y te odpowiedniki, które
s¹ zgodne z powszechnie znanymi, wiêc w tej
czêœci mog³o siê pojawiæ wiele prawid³owych
odpowiedzi. W zadaniu I i II. zwracaliœmy uwa-
gê na poprawnoœæ ortograficzn¹, natomiast
w czêœci III by³y dopuszczalne drobne b³êdy,
które nie zmienia³y znaczenia wyrazu.
Konkurs bardzo spodoba³ siê uczniom.
Satysfakcja by³a tym wiêksza, gdy po pisem-
nym egzaminie maturalnym z jêzyka niemiec-
kiego odnaleŸli kilka znanych ju¿ idiomów w je-
dnej z czêœci egzaminu.
Ö
Übung macht den Meister
– Idiome, Redewendungen
und Ausdrücke
1. Not bricht Eisen.
2. Man soll den Tag nicht vor dem Abend loben
3. Es ist noch nicht aller Tage Abend!
4. Aus den Augen, aus dem Sinn.
5. Arm wie eine Kirchenmaus sein.
6. Ein Esel schimpft den anderen Langohr.
7. Eulen nach Athen tragen.
8. Aufgeschoben ist nicht aufgehoben.
9. Mit einem blauen Auge davonkommen.
10. Wenn man den Wolf nennt, so kommt er
gerennt.
11. Jemandem ein Dorn im Auge sein.
12. Lügen haben kurze Beine.
13. Neue Besen kehren gut.
14. Kein Blatt vor den Mund nehmen.
15. Wie ein Buch reden.
16. Irren ist menschlich.
17. Jemandem einen Bären aufbinden.
18. Besser aufgeschoben als aufgehoben.
19. Einen Bock schießen
20. Den Daumen für jemanden halten/drücken.
21. Sich nach der Decke strecken.
22. Unter einer Decke stecken.
23. Der Esel kommt nur einmal aufs Eis.
24. Wie die Faust aufs Auge passen.
25. Morgen, morgen, nur nicht heute, sagen
alle faulen Leute.
26. Sich mit fremden Federn schmücken.
27. Jemandem einen Floh ins Ohr setzen.
28. Auf großem Fuß leben.
29. Ein Unglück kommt selten allein.
30. Einem geschenkten Gaul schaut man nicht
ins Maul.
31. Ein Glückspilz/Glückskind, Sonntagskind/sein.
32. Dem Glücklichen schlägt keine Stunde.
33. Morgenstunde hat Gold im Munde.
34. Hunde, die bellen, beißen nicht.
35. Auf der Hut sein.
36. Bei Nacht sind alle Katzen grau.
37. Die Katze im Sack kaufen.
38. Kleider machen Leute.
39. Liebe geht durch den Magen.
40. Alte Liebe rostet nicht.
41. In der Not frisst der Teufel Fliegen.
42. Reden ist Silber, Schweigen ist Gold.
43. Sein Schäfchen ins Trockene bringen.
44. Jeder Topf findet seinen Deckel.
45. Jemanden auf frischer Tat ertappen.
46. Lieber den Spatzen in der Hand, als eine
Taube auf dem Dach.
47. Den Teufel an die Wand malen.
48. Kommt Zeit, kommt Rat.
Donath Adolf (1976), Wybór idiomów niemieckich, War-
szawa: Wiedza Powszechna.
Prêdota Stanis³aw (1995), Mały niemiecko-polski słownik
przysłów, Warszawa: PWN.
Griesbach Heinz, Schulz Dora (2002), 1000 idiomów nie-
mieckich, Warszawa: Langenscheidt.
Ö
Übung macht den Meister
– Idiome – Redewendungen
– Ausdrücke
Ö Zadanie I – uzupełnij luki. Za każdy przykład
możesz otrzymać 1 pkt. bez względu na liczbę
luk/uzupełnionych wyrazów. Maks. 10 pkt. Nie
otrzymasz pkt, jeśli informacja będzie niepełna.
Zwracaj uwagę na ortografię!!
1. Man soll den ................... nicht vor dem
Abend .................. . 2. Sein ...................
ins ................ bringen. 3. Besser auf..............
als .............. . 4. Wie ein ............ .............. .
5. Ein .......... ............. den anderen Langohr.
6. Sich nach der ........ ......... . 7. ......... ..........
Leute. 8. ........... , ...... bellen, ............. nicht.
9. Einem .................. .......... schaut man nicht
ins ......... . 10. Jemanden auf ......... Tat ..........
Ö Zadanie II – poprawa błędów. Część z poda-
nych wyrażeń zawiera błędy, popraw je wpisując
obok prawidłową formę. Jeśli uznasz, że dane
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wyrażenie jest prawidłowe, wpisz literę R. Za
każdy prawidłowo wykonany przykład otrzymasz
1 pkt. Maks. 10 pkt. Nie otrzymasz pkt, jeśli nie
poprawisz wszystkich błędów z danego przykła-
du.
1. Die Katze im Sack kaufen. ........................
2. In der Not frisst der Teufel Flügel. ...........
3. Den Teufel an die Hand malen. ...............
4. Ein Unglück kommt selten allein. .............
5. Sich mit fremden Fliedern schmecken. .....
6. Den Damen für jemanden halten. ............
7. Aus den Augen, aus dem Sinn. ................
8. Mit einem blauen Auge darankommen. ...
9. Eulen nach Atem tragen. .........................
10. Jemandem ein Korn im Auge sein. ...........
Ö Zadanie III – znaczenia. Podaj polskie odpowie-
dniki niemieckich wyrażeń (część A) i odwrotnie
(część B). Pamiêtaj, ¿e wielu wyra¿eñ nie mo¿-
na przet³umaczyæ dos³ownie!!!! Nie będą punk-
towane dosłowne tłumaczenia, które nie są zgodne
z powszechnie znanymi. Za każdy prawidłowo po-
dany przykład otrzymasz 1 pkt. Maks. 20 pkt
A.1. Unter einer Decke stecken. .....................
2. Lügen haben kurze Beine. ........................
3. Kein Blatt vor den Mund nehmen. ...........
4. Morgen, morgen, nur nicht heute, sagen
alle faulen Leute. ....................................
5. Jemandem einen Bären aufbinden. ..........
6. Es ist noch nicht aller Tage Abend. ...........
7. Jemandem einen Floh ins Ohr setzen. ......
8. Bei Nacht sind alle Katzen grau. ...............
9. Morgenstunde hat Gold im Munde. .........
10. Einen Bock schießen. ...............................
B.1. Lepszy wróbel w garœci ni¿ kanarek na
dachu. ...................................................
2. Byæ szczêœciarzem. ...................................
3. Nie mów hop, póki nie przeskoczysz. .......
4. B³¹dziæ jest rzecz¹ ludzk¹. ........................
5. O wilku mowa, a wilk tu. ........................
6. ¯yæ na wysokim poziomie. .......................
7. Biedny jak mysz koœcielna. .......................
8. Mieæ siê na bacznoœci ..............................
9. Kto siê na gor¹cym sparzy³, na zimne dmu-
cha. ........................................................
10. Stara mi³oœæ nie rdzewieje. ......................
× Rozwiązania
Ö Zadanie I.
1. Man soll den Tag nicht vor dem Abend loben.
2. Sein Schäfchen ins Trockene bringen.
3. Besser aufgeschoben als aufgehoben.
4. Wie ein Buch reden.
5. Ein Esel schimpft den anderen Langohr.
6. Sich nach der Decke strecken.
7. Kleider machen Leute.
8. Hunde, die bellen, beißen nicht.
9. Einem geschenkten Gaul schaut man nicht ins
Maul.
10. Jemanden auf frischer Tat ertappen.
Ö Zadanie II.
1. R
2. In der Not frisst der Teufel Fliegen.
3. Den Teufel an die Wand malen.
4. R
5. Sich mit fremden Federn schmücken.
6. Den Daumen für jemanden halten.
7. R
8. Mit einem blauen Auge davonkommen.
9. Eulen nach Athen tragen.
10. Jemandem ein Dorn im Auge sein.
Ö Zadanie III.
A.1. Dzia³aæ w zmowie
2. K³amstwo ma krótkie nogiKrótkie nó¿ki u k³ams-
twa i kaczuszki
3. Nie owijaæ w bawe³nê
4. Zrób dziœ, co masz zrobiæ jutro
5. Zrobiæ kogoœ w konia
6. Jeszcze nic nie stracone.
7. Zabiæ komuœ æwieka
8. W nocy wszystkie koty s¹ czarne.
9. Kto rano wstaje, temu Pan Bóg daje.
10. Strzeliæ byka.
B.1. Lieber den Spatzen in der Hand, als eine Taube
auf dem Dach.
2. Ein GlückspilzGlückskind sein.
3. Man soll den Tag nicht vor dem Abend loben.
4. Irren ist menschlich.
5. Wenn man den Wolf nennt, so kommt er ge-
rennt.
6. Auf großem Fuß leben.
7. Arm wie eine Kirchenmaus sein.
8. Auf der Hut sein.
9. Der Esel kommt nur einmal aufs Eis.
10. Alte Liebe rostet nicht.
(wrzesieñ 2003)






Good morning, Guten Morgen... Tak
uczniowie witali wchodz¹cych do Zespo³u Gim-
nazjów nr 3 w Dzier¿oniowie w ostatnim tygo-
dniu stycznia 2003 r. – Tygodniu języków ob-
cych. Inicjatorem i organizatorem Tygodnia by³
Zespó³ przedmiotowy nauczycieli jêzyków ob-
cych w sk³adzie: Ewa Krzywda, Agnieszka Wrób-
lewska, Beata Dudziñska, Iwona Szachniewicz,
Marta Fior i Sylwia Ka³u¿na.
Pomys³ na takie przedsiêwziêcie zrodzi³
siê kilka miesiêcy temu i wówczas równie¿ roz-
poczê³y siê przygotowania. Uczniowie pracowa-
li nad projektami tematycznymi zwi¹zanymi
z krajami anglo- i niemieckojêzycznymi. Nau-
czyciele gromadzili materia³y, które okaza³y siê
nieocenione w przybli¿eniu uczniom kultury
i tradycji krajów obcojêzycznych.
Myœl¹ przewodni¹ organizowanego
przez nas Tygodnia by³o nie tylko zachêcenie
uczniów do nauki jêzyków obcych, ale równie¿
rozbudzenie w nich ciekawoœci i chêci zg³êbia-
nia kultury, historii i ¿ycia w innych krajach.
Mamy œwiadomoœæ tego, i¿ interesuj¹c siê ¿y-
ciem w Wielkiej Brytanii, Austrii czy Australii
uczniowie chêtniej bêd¹ przyswajaæ wiedzê.
Ró¿norodne konkursy spotka³y siê z ¿ywym
zainteresowaniem naszej m³odzie¿y. Reprezen-
tacje kilkunastu klas chwali³y siê swoj¹ wiedz¹
w Konkursach wiedzy kulturoznawczej krajów an-
glojęzycznych2) i niemieckojęzycznych. Indywi-
dualni uczniowie brali udzia³ w szkolnych Olim-
piadach języka angielskiego i niemieckiego. Kil-
kudziesiêciu uczniów wziê³o udzia³ w Konkursie
na najładniejszy projekt tematyczny. Stworzone
przez nich prace przesz³y nasze
najœmielsze oczekiwania. Kolo-
rowe plakaty, makiety, budynki
z zapa³ek czy drewna... A na
nich informacje, ciekawostki do-
tycz¹ce ró¿nych krajów. Wysta-
wa tych projektów cieszy³a siê
niezmiern¹ popularnoœci¹ przez
ca³y tydzieñ. Jesteœmy pewni, ¿e
ka¿dy uczeñ, który zaintereso-
wa³ siê pracami projektowymi,
zdoby³ wiele cennych informacji
na temat wy¿ej wymienionych
krajów, ich historii, kultury i tra-
dycji.
1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka angielskiego i przewodnicz¹c¹ Zespo³u przedmiotowego nauczycieli jêzyków obcych
w Zespole Gimnazjów nr 3 im. S. Konarskiego w Dzier¿oniowie.
2) Patrz s. 160 w tym numerze.
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Oto laureaci naszych konkursów:
Ö Konkurs wiedzy kulturoznawczej krajów nie-
mieckojêzycznych:
I miejsce – klasa 3a (B. Dudziñska)
II miejsce – klasa 3e (I. Szachniewicz)
III miejsce – klasa 3d (B. Dudziñska)
Ö Konkurs wiedzy kulturoznawczej krajów ang-
lojêzycznych:
I miejsce – kl. 3a (M. Fior)
II miejsce – kl. 2c (S. Ka³u¿na)
III miejsce – kl. 2b (E. Krzywda)
Ö Olimpiada jêzyka niemieckiego:
I miejsce – Anita Maciejewska, kl. 3f (I. Sza-
chniewicz)
II miejsce – Filip Pawlaczek, kl. 2a (B. Du-
dziñska)
III miejsce – Izabela Mach, kl. 3b (B. Dudziñ-
ska)
Ö Olimpiada jêzyka angielskiego:
I miejsce – Marta S³odziak, kl. 3a (M. Fior)
II miejsce – Joanna Gabrowska, kl. 2a
(S. Ka³u¿na)
III miejsce – Karolina Nizielska, kl. 3e
(A. Wróblewska)
Ö Konkurs na naj³adniejszy projekt tematyczny:
I miejsce – Anna Kamieniecka, kl. 2b
(E. Krzywda)
II miejsce – Ewelina B³achut, Natalia Kucper,
kl. 1e (M. Fior)
III miejsce – £ukasz Urbas, kl. 1e (M. Fior)
Wyró¿nienia: Katarzyna Pluta, kl. 2b (E. Krzy-
wda), Ma³gorzata Gil, kl. 1f (E. Krzywda),
Anna Jasieniecka, kl. 1e (M. Fior) i Krzysztof
£ysionek, kl. 1g (M. Fior).
Ö Nagroda za najbardziej oryginalne przebra-
nie: Pawe³ Wilk, kl. 1d. Wyró¿nienie: Tomasz
Hryniów, kl. 2h.
Ka¿dy dzieñ Tygodnia języków obcych
by³ poœwiêcony poszczególnym pañstwom.
I tak poniedzia³ek zosta³ okrzykniêty Dniem an-
gielskim, wtorek – Dniem niemieckim, œroda
– Dniem szkocko-irlandzkim, czwartek – Dniem
amerykańskim, a pi¹tek – Dniem austriackim.
Ka¿dego dnia na tablicy g³ównego korytarza
szko³y pojawia³y siê informacje dotycz¹ce dane-
go kraju, ciekawe zdjêcia, flagi. Radiowêze³
szkolny przybli¿a³ wszystkim muzykê poszcze-
gólnych pañstw, a uczniowie swoim strojem
odzwierciedlali ich kulturê. Na lekcjach jêzyków
obcych uczniowie obejrzeli kasety wideo, po-
œwiêcone krajom Wielkiej Brytanii, brali udzia³
w dyskusjach i kwizach, przygotowywali cieka-
wostki dotycz¹ce owych krajów. W bibliotece
szkolnej przez ca³y tydzieñ odbywa³a siê wielka
wystawa folderów, przewodników turystycz-
nych oraz ciekawych materia³ów, dotycz¹cych
monarchii brytyjskiej. Ksiêgarnia jêzykowa zor-
ganizowa³a kiermasz ksi¹¿ek i s³owników, daj¹c
uczniom szansê na zakupienie przydatnych po-
zycji po niskich cenach. Odwiedzi³ nas równie¿
reprezentant wydawnictwa Pearson Education
Polska – Grzegorz Duda, który poprowadzi³ kil-
ka lekcji na temat pracy ze s³ownikiem. Tydzieñ
zakoñczy³ siê uroczystym wrêczeniem nagród,
przeplatanym wystêpami uczniów chwal¹cych
siê swoimi umiejêtnoœciami jêzykowymi.
Widz¹c niesamowite zaanga¿owanie
uczniów w przygotowania szukaliœmy tak¿e
sponsorów, by wynagrodziæ i w pe³ni doceniæ
trud i wiedzê naszej m³odzie¿y. Nasz apel spot-
ka³ siê ze wspania³ym odzewem i ¿yczliwoœci¹
ze strony wielu wydawnictw (Macmillan Polska,
Pearson Education Polska, MM Publications,
LektorKlett, Langenscheidt) i organizacji (British
Council – Warszawa). Wsparcia udzieli³y nam
równie¿ Rada Rodziców ZSO nr 3, Ksiêgarnia
jêzykowa ’Jonek i Spó³ka’ w Dzier¿oniowie,
Centrum Jêzykowe w Dzier¿oniowie, Intermar-
che w Dzier¿oniowie oraz Tadeusz Oœka z Lon-
dynu. Dziêki tym sponsorom nasi uczniowie
otrzymali wspania³e nagrody w postaci s³ow-
ników, ró¿nych ksi¹¿ek z dziedziny literatury
i nauki jêzyka, kurs jêzykowy oraz wiele innych
rzeczy, takich jak: kalendarze, podk³adki pod
myszki, kubki, koszulki, torby, pi³kê i wiele
innych drobiazgów. Jesteœmy wdziêczni wszyst-
kim tym, którzy przyczynili siê do nieopisanej
radoœci laureatów naszych konkursów. Jest to
równie¿ wielka motywacja dla nas, nauczycieli,
do organizowania podobnych imprez kultural-
nych. Œwiadomoœæ takiej ¿yczliwoœci i wra¿liwo-





Konkurs wiedzy o krajach niemieckojęzycznych
Powszechnie wiadomo, ¿e informacje
krajoznawcze obok s³ownictwa i gramatyki sta-
nowi¹ bardzo wa¿ny element nauki jêzyka ob-
cego. Umo¿liwiaj¹ one uczniom poznanie kraju,
ludzi w nim mieszkaj¹cych, ich mentalnoœci
i zwyczajów. Pomagaj¹ wiêc ucz¹cym pozbyæ
siê panuj¹cych stereotypów oraz stworzyæ sobie
obraz zgodny z poznawan¹ przez nich rzeczywi-
stoœci¹ i wykszta³ciæ pozytywn¹ postawê wobec
narodu.
Czasami zdarza siê, ¿e nauczyciele
w zwi¹zku z przewidzian¹ w programie nau-
czania ma³¹ liczb¹ godzin jêzyka obcego zanie-
dbuj¹ realizowanie tematyki krajoznawczej.
Aby nadrobiæ te zaleg³oœci, postanowi³am w ro-
ku szkolnym 20022003 zorganizowaæ szkolne
kó³ko zainteresowañ z jêzyka niemieckiego, na
którym m³odzie¿ spotyka siê ze mn¹ raz w ty-
godniu i wspólnie realizujemy tematy z ró¿nych
obszarów wiedzy realioznawczej. ¯eby zmobili-
zowaæ uczniów do uczestnictwa w kó³ku oraz
do systematycznej pracy w celu przyswajania
sobie wiedzy o Austrii, Niemczech i Szwajcarii
og³osi³am, ¿e w czerwcu 2003 roku zorganizujê
w naszej szkole konkurs wiedzy o krajach nie-
mieckojêzycznych. W konkursie tym bêd¹ mo-
gli wzi¹æ udzia³ wszyscy uczestnicy kó³ka zainte-
resowañ, po czym wy³onimy trzech finalistów,
którzy zostan¹ nagrodzeni przed ca³¹ spo³ecz-
noœci¹ szkoln¹.
Wœród zagadnieñ tematycznych realizo-
wanych na kó³ku znalaz³y siê: historia, polityka,
geografia, gospodarka, architektura i malarstwo,
muzyka i film, nauka i szkolnictwo, wybitni lu-
dzie, zwyczaje i obyczaje oraz ¿ycie codzienne.
Uczniowie na zajêciach zapoznali siê ko-
lejno z najwa¿niejszymi datami i wydarzeniami
z historii Niemiec, Austrii i Szwajcarii, poznali
istotne pojêcia polityczne, organy w³adzy i po-
dzia³y administracyjne tych krajów. Na jednych
z zajêæ uczniowie pracowali z map¹ ucz¹c siê
stolic, miast, gór, rzek oraz pañstw s¹siaduj¹-
cych z omawianymi przez nas krajami. Zada-
niem domowym po tych zajêciach by³o roz-
wi¹zanie krzy¿ówki geograficznej. Uczestnicy
kó³ka zainteresowañ orientuj¹ siê te¿ w sytuacji
gospodarczej krajów niemieckojêzycznych, zna-
j¹ nazwy g³ównych firm, wiedz¹ co one produ-
kuj¹ oraz gdzie maj¹ swoje siedziby. Na kolej-
nych zajêciach uczniowie poznali nazwiska wy-
bitnych muzyków, pisarzy i poetów, postacie
filmu oraz naukowców, tytu³y ich dzie³ i wa¿ne
wydarzenia z ich ¿yciorysu. Cykl zajêæ przygoto-
wawczych do konkursu wiedzy o krajach nie-
mieckojêzycznych koñczy³ siê tematami zwi¹za-
nymi z ¿yciem codziennym ludzi, ich zwyczaja-
mi i obyczajami. Uczniowie dowiedzieli siê wie-
lu interesuj¹cych rzeczy o swoich rówieœnikach,
¿yj¹cych w krajach niemieckojêzycznych. Znaj¹
ich upodobania kulinarne, wiedz¹ co chêtnie
robi¹ w czasie wolnym, jak siê ubieraj¹, kiedy
i jak d³ugo maj¹ wakacje i dok¹d najchêtniej
wyje¿d¿aj¹. Na podstawie nowych informacji
porównuj¹ zwyczaje zwi¹zane z obchodzeniem
œwi¹t Bo¿ego Narodzenia czy œwi¹t Wielkanoc-
nych w krajach niemieckojêzycznych z tymi ob-
chodzonymi w Polsce.
Podczas zajêæ uczniowie maj¹ mo¿liwoœæ
korzystania z materia³ów autentycznych w jêzy-
ku niemieckim, z tekstów, artyku³ów praso-
wych, filmów, krzy¿ówek, zdjêæ i kaset. Pracuj¹
zarówno indywidualnie, jak te¿ w parach i gru-
pach. Zadaniem ucznia na ka¿dych zajêciach
jest poprawne wype³nienie testu zawieraj¹cego
pytania zwi¹zane z aktualnie realizowanymi za-
gadnieniami. Aby poprawnie wype³niæ ów,
przygotowany przeze mnie test, uczniowie ko-
rzystaj¹ z zaproponowanych materia³ów, czyta-
j¹, analizuj¹, dociekaj¹ oraz wspólnie odpowia-
daj¹ na pytania. Na koñcu ka¿dego spotkania
wspólnie omawiamy pytania i odpowiedzi, ja-
kich udzielili uczniowie.
Na zajêciach podsumowuj¹cych przepro-
wadzamy kwiz o Austrii, Niemczech i Szwajcarii,
celem którego jest przypomnienie sobie zdoby-
tych wiadomoœci oraz usystematyzowanie ich.
1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka niemieckiego w Zespole Szkó³ Rolniczych w Bojanowie / k. Rawicza.
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Jednak prawdziw¹ okazjê do sprawdzenia swo-
jej wiedzy oraz zaprezentowania jej stwarza
uczniom uczestnictwo w konkursie: Co wiesz
o krajach niemieckojęzycznych?
Konkurs trwa jedn¹ godzinê zegarow¹.
Ka¿dy uczeñ otrzymuje test z pytaniami. Test
zawiera 45 zadañ typu: uzupe³nij luki w zda-
niach, zakreœl zdanie prawdziwe, wybierz pra-
wid³ow¹ odpowiedŸ. Za ka¿d¹ prawid³ow¹ od-
powiedŸ nauczyciel przyznaje jeden punkt, su-
muje uzyskane punkty oraz po sprawdzeniu
wszystkich testów wy³ania trzech finalistów.
W obecnoœci wszystkich uczniów otrzymuj¹ oni
dyplomy i nagrody. Nad prawid³owym prze-





Opowieść za dwie kopiejki...
W listopadzie 2003 r. pod honorowym
patronatem konsula Federacji Rosyjskiej w Kra-
kowie Leonida Rodionowa w Domu Kultury
w Jêdrzejowie odby³y siê Spotkania z kulturą
rosyjską. Wspó³organizatorem imprezy by³ Ze-
spó³ Szkó³ Ponadgimnazjalnych w Wodzis³awiu
przy wspó³pracy Liceum Ogólnokszta³c¹cego
im. M. Reja w Jêdrzejowie. Organizatorzy po-
stanowili wykorzystaæ doœwiadczenia ZSP
w Wodzis³awiu w zakresie promowania kultury
i jêzyka rosyjskiego2. Oficjalnymi goœæmi byli
wicekonsul Federacji Rosyjskiej w Krakowie Sta-
nis³aw Antipin, pose³ na Sejm RP Miros³aw
Pawlak, w³adze powiatu jêdrzejowskiego i mias-
ta Jêdrzejów ze starost¹ i burmistrzem na czele.
Dwudniow¹ imprezê zainaugurowa³ pó³-
toragodzinny, niepowtarzalny spektakl pod ty-
tu³em ,,...Opowieść za dwie kopiejki snuta
w chłodny wieczór przy samowarze przygotowa-
nym przez Kompanię Artystyczną ,,Strych Dziad-
ka Hieronima’’. Sala, w której siê odbywa³, nie
mog³a pomieœciæ wszystkich chêtnych, którzy
zapragnêli spotkaæ siê z twórczoœci¹ A. Pusz-
kina, A. Czechowa, I. Turgieniewa, S. Jesienina,
A. B³oka, B. S³uckiego, O. Niko³ajewej, M. Zosz-
czenki oraz, jak¿e bliskich nam Polakom, B. Oku-
d¿awy i W. Wysockiego. Na widowni zasiedli
zarówno ci, którzy uczyli siê jêzyka i literatury
rosyjskiej obowi¹zkowo, jak i ci, którzy bez
przymusu, z w³asnego wyboru próbuj¹ odkryæ
ogromne jej bogactwo. Widzowie ¿ywo reago-
wali na humor wystêpuj¹cy w utworach Zosz-
czenki, popadali w zadumê, refleksjê i nostalgiê
s³uchaj¹c strof Puszkina, Jesienina, Wysockiego
i Okud¿awy. Publicznoœæ dostrzeg³a, ¿e ta twór-
czoœæ jest nam szczególnie bliska przez swój
romantyzm i zagadkowoœæ duszy rosyjskiej. Sta-
³o siê to dziêki m³odym aktorom, na co dzieñ
uczniom jêdrzejowskiego i wodzis³awskiego li-
ceum a tak¿e tym, którzy czasy ,,licealne’’ maj¹
ju¿ za sob¹, zaœ obecnie kontynuuj¹ swoj¹ pasjê
literack¹ godz¹c to ze studiami na warszaw-
skich, krakowskich i kieleckich uczelniach. Po
mistrzowsku wprowadzili oni widowniê w spe-
cyficzny #13 nastrój.
Po uczcie duchowej wszyscy chêtni mo-
gli popróbowaæ specja³ów kuchni rosyjskiej
spotykaj¹c siê przy herbacie. Uczniowie Zespo-
³u Szkó³ Ponadgimnazjalnych w Wodzis³awiu
przygotowali tradycyjn¹ herbatê ( ).
Na stole stanê³y samowary, dzbanki, fili¿anki.
Czêstowano herbat¹ i specja³ami kuchni rosyjs-
kiej ( , !, #	, # ,
, 2	 ). Ten ostatni, na
równi z !, cieszy³ siê najwiêkszym
zainteresowaniem goœci – napawa³o to dum¹
m³odzie¿, poniewa¿ wszystkie potrawy zosta³y
przygotowane przez ni¹ samodzielnie wed³ug
receptury rosyjskiej. Picie herbaty odbywa³o siê
w romantycznej scenerii, przy p³on¹cych œwie-
cach, towarzyszy³a mu nastrojowa, oryginalna
muzyka rosyjska.
1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka rosyjskiego w Zespole Szkó³ Ponadgimnazjalnych i w Gimnazjum nr 1 w Wodzis³awiu
ko³o Jêdrzejowa.
2) Patrz Języki Obce w Szkole nr 4/2001 i nr 5/2002.
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Nastêpny dzieñ Spotkañ z kultur¹ rosyjs-
k¹ rozpocz¹³ wyk³ad Eugenii Kulczyckiej na te-
mat ,,Rosyjscy pisarze Srebrnego Wieku – Władi-
mir Nabokow’’. Prelegentka przybli¿y³a s³ucha-
czom postaæ wybitnego pisarza, który zdoby³
œwiatow¹ s³awê. Paradoksem jest, ¿e czytelnicy
w jego ukochanym kraju mogli poznaæ jego
dorobek pisarski dopiero w ostatnich latach. Po
wyk³adzie zadawano wiele pytañ. Dotyczy³y
one najbardziej znanej powieœci tego pisarza
Lolity, a tak¿e epizodów z ¿ycia Nabokowa
i jego twórczoœci. Liczba i treœæ zadawanych
pytañ œwiadczy³y o du¿ym zainteresowaniu wy-
k³adem.
Kolejnym punktem imprezy by³ koncert
,,Piosenka nie zna granic’’ w wykonaniu cz³on-
ków ko³a jêzyka rosyjskiego dzia³aj¹cego w VIII
LO im. H. Sienkiewicza w Kielcach. Publicznoœæ
mog³a pos³uchaæ starych pieœni, romansów oraz
wspó³czesnych piosenek rosyjskich. Wspólnie
œpiewano    i 4 .
Zebrana na widowni m³odzie¿ z olbrzymim en-
tuzjazmem przyjê³a brawurowo wykonane ak-
tualne przeboje grupy Tatu. ¯ywio³owe uk³ady
taneczne prezentowane do piosenek tego ze-
spo³u wprowadzi³y w doskona³y nastrój ca³¹
widowniê.
Cykl imprez Spotkania z kulturą rosyjską
zakoñczy³a projekcja filmu w re¿yserii Andrieja
Koncza³owskiego Kurka Riaba. Widzowie mogli
zobaczyæ przemiany zachodz¹ce we wspó³czes-
nej Rosji, poznaæ mentalnoœæ prostych ludzi na
tle przeobra¿eñ historycznych w ich ojczyŸnie.
Prawie pe³na sala kinowa na rosyjskim filmie
œwiadczy o sukcesie przedsiêwziêcia i o du¿ym
zainteresowaniu projektem, którego celem by³a
popularyzacja kultury rosyjskiej w œrodowisku,
zw³aszcza wœród m³odych ludzi.
Dobrym duchem ca³ego przedsiêwziêcia
by³ Ireneusz Œlusarczyk, opiekun ,,Strychu
Dziadka Hieronima’’, wspierany przez autorkê
tego artyku³u oraz Annê Zygan z jêdrzejow-
skiego liceum. W przygotowania imprezy by³a
zaanga¿owana m³odzie¿ ZSP w Wodzis³awiu,
dla której by³o to kolejne doœwiadczenie w za-
kresie promowania kultury rosyjskiej, rozwija-
nia umiejêtnoœci jêzykowych i swoich zaintere-
sowañ oraz licealiœci z Jêdrzejowa, po raz pier-
wszy uczestnicz¹cy w takim projekcie.
Powodzenie Spotkań z kulturą rosyjską
œwiadczy o tym, ¿e czasy, kiedy obcowanie
z kultur¹ rosyjsk¹ traktowano jako przymus i z³o
konieczne, bezpowrotnie minê³y. Wyros³o no-
we pokolenie ludzi, które nie ma politycznych
uprzedzeñ. Ludzie ci odkrywaj¹ dla siebie Rosjê
z ca³ym jej kulturowym i duchowym bogact-
wem. Coraz czêœciej wybieraj¹ oni w szkole
jêzyk rosyjski jako przedmiot obowi¹zkowy.
(listopad 2003)
Zbigniew Krzemiński, Małgorzata Wasiak1)
Wieluń
Od teatru ludzkiego do teatru Boga – próba opisu
pewnego wydarzenia
W dobie wci¹¿ trwaj¹cej dyskusji na te-
mat miejsca Polski, jej kultury i tradycji w ot-
wieraj¹cej siê dla pañstw by³ego bloku wschod-
niego wspólnocie europejskiej, szko³a polska
staje wobec nowych wyzwañ, od sprostania
którym zale¿y, byæ mo¿e, bieg historii. Jednym
z zadañ szko³y wydaje siê byæ praca na rzecz
przeciwstawiania siê dewaluacji znaczenia kul-
tury. Ukazywanie ró¿norodnych implikacji fak-
tu, ¿e naród polski okaza³ siê zdolny do od-
rodzenia swej pañstwowoœci po wieloletniej
niewoli w oparciu li tylko o si³ê swej kultury,
mo¿e byæ na tej drodze znacz¹ce. Jednoczeœnie
szko³a powinna wskazywaæ m³odym ludziom
na fakt, ¿e to w³aœnie kultura narodowa, g³êbo-
ko zakorzeniona w tradycji chrzeœcijañskiego
Zachodu, jest, bardziej ni¿ cokolwiek innego,
ich ,,paszportem’’ do Europy.
1) Zbigniew Krzemiñski jest nauczycielem jêzyka angielskiego a Ma³gorzata Wasiak nauczycielk¹ jêzyka polskiego w II
Liceum Ogólnokszta³c¹cym im. J. Korczaka w Wieluniu.
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Maj¹c na uwadze ten w³aœnie nadrzêdny
cel, w naszej szkole2) pracujemy nad ró¿nymi
sposobami przybli¿ania uczniom wartoœci kul-
tury narodowej i uniwersalnej. Jednym z tego
typu przedsiêwziêæ by³a inscenizacja Od teatru
ludzkiego do teatru Boga, przygotowana przez
uczniów klasy IIa, o rozszerzonym programie
nauczania jêzyka angielskiego i historii, pod
kierunkiem nauczycieli jêzyka polskiego i an-
gielskiego.
Scenariusz jest kompilacj¹ fragmentów
utworów Johna Miltona Raj utracony, George’a
Herberta Skrzydła wielkanocne, Pedra Caldero-
na de la Barca Wielki teatr świata oraz II czêœci
Dziadów Adama Mickiewicza.
Spektakl ma kompozycjê zamkniêt¹,
klamrow¹ – rozpoczyna siê i koñczy odczyta-
niem listów. List rozpoczynaj¹cy przedstawienie
jest napisany w jêzyku polskim i skierowany
przez dziewczynê o imieniu Marta do jej angiel-
skiej rówieœnicy. Zawiera on wspomnienie wy-
cieczki do Krakowa, miejsca spotkania wielu
kultur. Pojawia siê w nim m.in. krótki opis
cmentarza ¿ydowskiego w Krakowie-Kazimie-
rzu. To z kolei stanowi pretekst do prezentacji
obyczajów zadusznych, przedstawionych za Mi-
ckiewiczowsk¹ II czêœci¹ Dziadów. Wprowadze-
nie na scenê postaci poprzedza monolog Auto-
ra z Wielkiego teatru świata Calderona. Przyby-
waj¹cy z zaœwiatów bohaterowie pozostawiaj¹
uczestnikom obrzêdu dziadów proste nauki
moralne, maj¹ce uchroniæ œwiadków (widzów!)
przed konsekwencjami z³ego ¿ycia. List koñcz¹-
cy inscenizacjê jest prób¹ komentarza Angielki
Anny do przes³añ moralnych, zaprezentowa-
nych przez wystêpuj¹ce w Dziadach postacie
oraz nawi¹zaniem do obyczajów Halloween.
W tej czêœci przedstawienia fragmenty poezji
Miltona i Herberta, wprowadzaj¹ce do przed-
stawienia elementy liryki medytacyjno-religij-
nej, s¹ czytane w jêzyku polskim i angielskim,
podobnie jak poprzednio kwestie Chóru
w Dziadach.
W zamyœle autorów spektakl ma byæ pró-
b¹ przeprowadzenia asocjacji miêdzy ró¿nymi
obyczajami, zwi¹zanymi z pamiêci¹ o zmar³ych
i ich metafizycznym znaczeniem. Nawi¹zuje siê
w nim do zwyczajów chrzeœcijañskich, ¿ydow-
skich, do obrz¹dku ,,dziadów’’ i anglosaskiego
Halloween. Zadaniem spektaklu jest tak¿e
uœwiadomienie m³odemu widzowi, ¿e podlega
on tokowi egzystencjalnemu, wyznaczonemu
przez obrzêdy i elementy liturgii i ¿e mo¿e jedy-
nie dokonaæ wyboru miêdzy biernym i czynnym
w nich uczestniczeniem. Dla uczniów bior¹cych
udzia³ w przedstawieniu jest on dodatkowo
wzmocnieniem treœci, jakie sta³y siê ich udzia³em
podczas niedawnej wycieczki do Krakowa.
Szczegó³owe cele inscenizacji zosta³y
sprecyzowane jako:
Ö dostrze¿enie przez uczniów to¿samoœci kultu-
rowej Europejczyków oraz wspólnej dla wszy-
stkich ludzi problematyki egzystencjalnej,
Ö okreœlenie miejsca kultury polskiej na tle mo-
tywów uniwersalnych,
Ö bli¿sze zapoznanie uczniów z tematem œmier-
ci i przemijania w kulturze europejskiej,
Ö zapoznanie uczniów z fragmentami klasycz-
nych tekstów literackich w jêzyku angielskim,
wskazanie specyfiki i trudnoœci przek³adu po-
ezji,
Ö dowartoœciowanie uczniów przez wykorzysta-
nie ich mo¿liwoœci aktorskich, plastycznych
i jêzykowych,
Ö wprowadzenie elementów œcie¿ki multime-
dialnej przez po³¹czenie jêzyka teatru i filmu
(w spektaklu wykorzystany zosta³ m.in. frag-
ment filmu Dziady w re¿yserii Konrada Swi-
narskiego).
W trakcie pracy nad inscenizacj¹ zasto-
sowano ró¿ne metody. Wstêpem do ca³ego
przedsiêwziêcia by³a ,,burza mózgów’’, w wyni-
ku której uczniowie podjêli decyzjê o realizacji
spektaklu teatralnego, nawi¹zuj¹cego do trady-
cji Zaduszek. Nastêpnie zosta³a wykorzystana
praca w grupach. Zadaniem uczniów by³o od-
nalezienie w poznanych utworach literatury
polskiej i angielskojêzycznej motywów o chara-
kterze egzystencjalnym, dotycz¹cych spraw es-
chatologicznych. Ka¿da z grup zajmowa³a siê
innym okresem literackim. Pozwoli³o to na za-
anga¿owanie wszystkich uczniów oraz na ,,mi-
mowolne’’ powtórzenie i rozszerzenie znanych
ju¿ treœci nauczania. Scenariusz spektaklu zosta³
nastêpnie ostatecznie przygotowany przez nau-
czycieli jêzyka polskiego i angielskiego. Przy
2) II Liceum Ogólnokszta³c¹ce im.Janusza Korczaka w Wieluniu; w szkole w chwili obecnej uczy siê ponad 600 uczniów
w 19 oddzia³ach.
175
podziale zadañ w ramach realizacji spektaklu
starano siê je indywidualizowaæ, zw³aszcza
w dziedzinie umiejêtnoœci plastycznych i aktors-
kich. £¹cz¹c elementy wiedzy literackiej z jêzy-
ka polskiego i umiejêtnoœci jêzykowe w zakresie
jêzyka angielskiego, wykorzystano metodê pro-
jektu, która mia³a na celu m.in. dokonywanie
przez uczniów syntezy niekojarzonych dotych-
czas treœci z ró¿nych przedmiotów.
Stroje oraz dekoracje zosta³y wykonane
podczas godzin do dyspozycji nauczyciela (nau-
czyciel jêzyka angielskiego jest wychowawc¹ kl.
IIa) oraz po zajêciach lekcyjnych.
Spektakl zosta³ wystawiony w przed-
dzieñ œwiêta Wszystkich Œwiêtych, 31 paŸdzier-
nika 2003. Przedstawienie zaprezentowano
dwukrotnie, aby mog³a je obejrzeæ wiêksza gru-
pa uczniów i wszyscy zaproszeni goœcie spoza
szko³y. Zosta³o tak¿e zarejestrowane przez lo-
kalne media (telewizjê i radio).
Odbiór wydarzenia zarówno przez jego
uczestników, jak i widzów wykaza³, i¿ nawet
trudna problematyka egzystencjalna, dziêki za-
stosowaniu ró¿norodnych œrodków przekazu
oraz osobistemu zaanga¿owaniu wykonawców
spektaklu mo¿e byæ atrakcyjna i inspiruj¹ca dla
m³odych ludzi. Oparcie przedstawienia o teksty
literackie, pochodz¹ce z dwóch obszarów jêzy-
kowych dodatkowo wzmocni³o przes³anie, do-
tycz¹ce to¿samoœci doœwiadczeñ metafizycz-




Międzynarodowa wymiana młodzieży – Linking up
for mobility in Europe
W paŸdzierniku i listopadzie 2003 od-
by³a siê wymiana m³odzie¿y, za któr¹ by³am
odpowiedzialna ze strony polskiej. Program
Linking up for mobility in Europe jest adreso-
wany do szkó³ i instytucji zajmuj¹cych siê szero-
ko pojêtym szkoleniem zawodowym (przygoto-
waniem do zawodu) i przypomina bardzo kom-
ponent programu unijnego Leonardo da Vinci
– wymiany i staże. Ró¿ni siê on od tego ostat-
niego tym, ¿e jest ca³kowicie finansowany przez
rz¹d norweski (kraj partnerski pokrywa tylko
koszty podró¿y do i z Norwegii) a jego uczest-
nikami mog¹ byæ kraje kandyduj¹ce do Unii
Europejskiej i Norwegia.
G³ównym elementem wymiany, a zara-
zem warunkiem, jest praktyczne szkolenie w fir-
mie lub przedsiêbiorstwie, które powinno sta-
nowiæ nie mniej ni¿ dwie trzecie czasu poœwiê-
conego wymianie.
Jak wyt³umaczy³ nauczycielom polskim
i norweskim ambasador Norwegii na spotkaniu
kontaktowym w Jachrance w grudniu 2002 r.,
g³ównym celem programu jest poznanie specy-
fiki gospodarki i rynku pracy kraju partner-
skiego przez odbycie w nim sta¿u zawodowego.
Celem nie mniej wa¿nym jest poznanie tra-
dycji i wartoœci kulturowych drugiego kraju, na
co w projekcie przeznacza siê dodatkowe fun-
dusze.
Moja szko³a, Zespó³ Szkó³ nr 4 w Ty-
chach, nawi¹za³a kontakt z podobn¹ z profilu
szko³¹ norwesk¹ w okrêgu Fosen – najbli¿sze
miasto: Trondheim. Po pó³rocznych intensyw-
nych przygotowaniach grupa 10 uczniów, ze
mn¹ w roli opiekunki, przebywa³a w Norwegii
w dniach 16.09.–9.10.2003 r. realizuj¹c pierw-
szy etap wymiany. W op³aceniu kosztów po-
dró¿y pomog³o nam Ministerstwo Edukacji Na-
rodowej i Sportu – Biuro ds. M³odzie¿y, przy-
znaj¹c nam dotacjê w wysokoœci 6200 z³.
Ch³opcy w wieku 17-19 lat brali udzia³
w 2-tygodniowym sta¿u zawodowym w ró¿-
nych firmach norweskich bran¿y elektrycznej,
elektronicznej i komputerowej. Jêzykiem wy-
miany by³ oczywiœcie jêzyk angielski, którym
lepiej lub gorzej pos³uguj¹ siê wszyscy Norwe-
1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka angielskiego w Zespole Szkó³ nr 4 w Tychach.
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dzy. W czasie wolnym od pracy nasi uczniowie
brali udzia³ w bogatym programie turystyczno-
kulturalnym, w tym w wyprawie kutrem oceani-
cznym na ca³odniowy po³ów ryb i krabów. Byliœ-
my równie¿ zaproszeni przez lokalne kluby m³o-
dzie¿owe, uczestnicz¹c w dyskotekach, seansie
kinowym i imprezie muzycznej The Stage is Yours!
Witali nas i ¿egnali burmistrzowie dwóch mias-
teczek – Bjugn i Brekstad, na terenie których
znajdowa³y siê budynki naszej partnerskiej szko³y.
W dniach 19.10.–9.11.2003 r. grupa
8 uczniów z Norwegii wraz z opiekunem prze-
bywa³a w Polsce, realizuj¹c drugi etap wymia-
ny. Ze wzglêdu na trudnoœci w porozumiewa-
niu siê w Polsce w jêzyku angielskim ka¿dy
uczeñ norweski odbywa³ swój sta¿ w przedsiê-
biorstwie z przydzielonym mu uczniem pol-
skim, dobrze w³adaj¹cym jêzykiem angielskim.
Równie¿ grupa Norwegów mia³a bogaty pro-
gram kulturalno-turystyczny. Zwiedzili Wielicz-
kê, Kraków, Oœwiêcim, Promnice. Brali udzia³
w zwiedzaniu fabryki FIAT, kopalni Piast, bro-
warów tyskich, drukarni Gazety Wyborczej itp.
Zosta³ równie¿ opracowany bogaty pro-
gram wizytacji dla nauczyciela norweskiego,
który przeprowadzi³ rozmowy i podzieli³ siê
swoimi doœwiadczeniami w Miejskim Zarz¹dzie
Oœwiaty, Rejonowym Urzêdzie Pracy, ca³odo-
bowym oœrodku rehabilitacyjnym, wielu przed-
szkolach i szko³ach w Tychach.
Uczestnicy wymiany mieli okazjê poznaæ
z jednej strony to, co ³¹czy oba kraje, a z dru-
giej strony to, co je dzieli. Wszyscy podkreœlali
zgodnie, ¿e organizacja pracy w obu krajach
jest podobna. S¹ natomiast du¿e ró¿nice
w przygotowaniu ucznia do zawodu w obu
krajach. Podczas gdy w Polsce nadal dominuje
kszta³cenie teoretyczne, w szko³ach norweskich
k³adzie siê nacisk na praktyczn¹ naukê zawodu.
Uczeñ norweski ma w szkole zawodowej
bardzo niewiele przedmiotów ogólnych: s¹ to
tylko jêzyk norweski i jêzyki obce. Nawet mate-
matykê naucza siê w sposób praktyczny – przy
okazji innych przedmiotów zawodowych. Tre-
ning zawodowy, zarówno w warsztatach szkol-
nych, jak w firmach trwa przez dwa a nawet
trzy lata szko³y zawodowej. Uczeñ odbywaj¹cy
praktykê zawodow¹ otrzymuje wynagrodzenie
za swoj¹ pracê równe wynagrodzeniu robotnika
niewykwalifikowanego.
Bardzo popularne s¹ w Norwegii przed-
siêbiorstwa m³odzie¿owe, dzia³aj¹ce w ramach
miêdzynarodowej Fundacji M³odzie¿owej Przed-
siêbiorczoœci (Junior AchievementYoung Enterp-
rise), której Polska jest cz³onkiem. M³odzie¿
szkolna pocz¹wszy od gimnazjum mo¿e zak³adaæ
swoje w³asne firmy i prowadziæ w nich dzia³al-
noœæ gospodarcz¹ zarabiaj¹c (lub nie) w³asne
pieni¹dze. Idea ta ma szerokie poparcie zarów-
no rz¹du, jak i lokalnych gmin i województw,
które chc¹ w ten sposób nauczyæ m³odych ludzi
przedsiêbiorczoœci i znajomoœci regu³ na rynku
pracy. Rezultat jest oczywisty – Norwegia ma
zaledwie 3% bezrobocia, a wed³ug statystyk
osoby, które zdobywa³y doœwiadczenie w m³o-
dzie¿owych przedsiêbiorstwach, radz¹ sobie
o wiele lepiej na rynku pracy ni¿ pozosta³e.
Uczniowie polscy zadeklarowali chêæ za-
³o¿enia takich przedsiêbiorstw w Tychach. Po-
dzielili siê swoimi wiadomoœciami z przedstawi-
cielami innych szkó³ tyskich na spotkaniu, zor-
ganizowanym w paŸdzierniku w naszej szkole.
Bardzo cenny by³ udzia³ m³odzie¿y i in-
nych nauczycieli mojej szko³y w przygotowaniu
i realizacji projektu. Polska m³odzie¿ przygotowa-
³a stronê internetow¹ szko³y w jêzyku angielskim
z informacjami dla Norwegów, któr¹ na bie¿¹co
uzupe³nia. Uczniowie z Polski opiekowali siê kole-
gami z Norwegii podczas ich pobytu w Tychach
nie tylko podczas ich praktyk, ale równie¿ w ich
wolnym czasie. Zapraszali ich do swoich domów,
pokazywali okolicê, która dla Norwegów tak szo-
kuj¹co ró¿ni siê od ich kraju. Na bie¿¹co doku-
mentowali wymianê, robi¹c zdjêcia i pisz¹c no-
tatki do prasy. Pod koniec wymiany przygotowali
galeriê z fotografiami na stronach internetowych
obu szkó³ (www.zs4.tychy.edu.pl).
Uczniowie opracowali materia³y infor-
macyjne o naszej szkole w formie ulotek i bro-
szur w jêzyku angielskim, które zosta³y rozpro-
wadzone wœród partnerów norweskich.
Wszyscy uczestnicy wymiany ocenili po-
zytywnie jej efekty, czego dowodem mog¹ byæ
liczne wywiady udzielone dziennikarzom lokal-
nej prasy. Jako nauczycielka jêzyków obcych
uwa¿am, ¿e najcenniejszym rezultatem projek-
tu jest otwarcie siê naszej szko³y na inne kraje
europejskie, uœwiadomienie sobie potrzeby ko-
munikowania siê z tymi krajami za pomoc¹
jêzyka angielskiego, który jest w Skandynawii
powszechnie u¿ywany. Mam nadziejê, ¿e ta
pierwsza miêdzynarodowa wymiana w naszej
szkole poci¹gnie za sob¹ nastêpne.
(styczeñ 2004)
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Ewa Godzień, Elżbieta Malczyńska1)
Przemyśl
Śladami kanclerza Otto von Bismarcka
Udzia³ w zagranicznych seminariach
i kursach pozostaje czêsto dla licznej grupy
nauczycieli w sferze marzeñ. Przera¿aj¹ nas nie
tylko koszty, ale równie¿ sprawy organizacyjne
zwi¹zane z ca³¹ wypraw¹. ¯e mo¿e byæ ina-
czej, normalnie i bezstresowo, œwiadczy nasze
uczestnictwo w seminarium w Niemczech.
Bêd¹c nauczycielkami jêzyka niemieckiego II LO
w Przemyœlu interesujemy siê ró¿nymi formami
dokszta³cania w kraju i za granic¹. Po otrzyma-
niu informacji o organizowanym w Niemczech
przez Fundacjê Konrada Adenauera semina-
rium na temat: Rozwój parlamentaryzmu i partii
w II połowie XIX wieku (Die Entwicklung des
Parlamentarismus und der Parteien in der 2.Hälf-
te des 19. Jahrhunderts) zdecydowa³yœmy siê po
krótkim namyœle na udzia³ w nim. Program
seminarium wyda³ siê nam na tyle ciekawy
i przydatny w naszej pracy, ¿e nara¿aj¹c siê na
trudy podró¿y wys³a³yœmy zg³oszenie.
Takim sposobem znalaz³yœmy siê w Cen-
trum Kszta³cenia w Wendgräben (Sachsen-An-
halt). Miejscem seminarium by³ romantyczny
pa³ac – Schloß Wendgräben pod Magdebur-
giem. Seminarium to zosta³o zorganizowane
przez Fundacjê Konrada Adenauera e.V. Wend-
gräben, Fundacjê Otto von Bismarcka w Fried-
richsruh oraz Uniwersytety w Magdeburgu
i w Düsseldorfie. Program seminarium obejmo-
wa³ liczne prelekcje i dyskusje, dotycz¹ce roz-
woju partii w Niemczech w XIX wieku, niemiec-
kiej polityki wewnêtrznej od roku 1871 do
1890 oraz by³ prób¹ odpowiedzi na pytanie,
w jakim stopniu pierwszy niemiecki kanclerz
Rzeszy Otto von Bismarck wp³yn¹³ na rozwój
parlamentaryzmu w drugiej po³owie XIX wieku.
Du¿o miejsca poœwiêcono podczas seminarium
postaci kanclerza Otto von Bismarcka. Praw-
dziw¹ atrakcj¹ dla nas germanistek, by³a wycie-
czka do Schönhausen, miejsca urodzin kanc-
lerza oraz zwiedzanie jego muzeum. Schönhau-
sen, urocza miejscowoœæ nad £ab¹ liczy obecnie
2500 mieszkañców. 1 kwietnia 1815 roku przy-
szed³ w Schönhausen na œwiat Otto Eduard
Leopold von Bismarck – póŸniejszy premier
Prus i pierwszy kanclerz Rzeszy. Wiejski koœ-
ció³ek w Schönhausen, którego œredniowieczny
charakter nie uleg³ do dziœ zasadniczej zmianie,
uchodzi za najlepsz¹ kopiê koœcio³a klasztor-
nego w Jarychow. Koœció³ ten by³ miejscem
chrztu oraz miejscem wiecznego spoczynku ro-
dziny Bismarcków. Muzeum Bismarcka
w Schönhausen daje obraz kszta³towania siê
osobowoœci wielkiego kanclerza, jego dzia³alno-
œci oraz oddzia³ywania na politykê europejsk¹.
Klimat tego miejsca, zgromadzone zasoby mu-
zealne dotycz¹ce epoki oraz autentyczne pa-
mi¹tki z ¿ycia Otto von Bismarcka dostarczy³y
nam wielu nowych informacji z zakresu kultury
i historii Niemiec, jak równie¿ pozostawi³y
w nas niezapomniane wspomnienia. To w³aœnie
tu mia³yœmy okazjê us³yszeæ wiele ciekawych
historii z ¿ycia i dzia³alnoœci tego wielkiego
polityka i mê¿a stanu. Nie ulega w¹tpliwoœci,
¿e Bismarck podejmuj¹c konkretne decyzje po-
lityczne nadawa³ bieg historii Niemiec oraz Eu-
ropy XIX i XX wieku. Wêdrówka œladami kanc-
lerza ucieszy³a nas tym bardziej, ¿e równie¿
w naszym kraju otacza siê szczególn¹ opiek¹
miejsca pamiêci zwi¹zane z t¹ wyj¹tkow¹ po-
staci¹ historyczn¹. W piêknie po³o¿onym War-
cinie niemiecka przesz³oœæ nie jest ju¿ tematem
tabu jak przed rokiem 1990. ¯yj¹ tam ludzie,
którym le¿y na sercu historia tego miejsca i zam-
ku bêd¹cego kiedyœ w³asnoœci¹ Bismarcka. Pod-
czas oprowadzania niemieckich turystów imiê
kanclerza jest wymawiane z respektem i sza-
cunkiem. Dobra ziemskie w Warcinie zakupi³
Bismarck w roku 1867, co oznacza³o dla niego
powrót do swojej pomorskiej ojczyzny. Kanc-
lerz przebywa³ tu chêtnie, gdy nêka³a go choro-
ba lub gdy odpoczywa³ od obowi¹zków pañst-
wowych. Kupno Warcina oznacza³o te¿ rozkwit
gospodarczy tego miejsca – Bismarck stworzy³
tu fabrykê papieru, która jeszcze przed I wojn¹
œwiatow¹ by³a najwa¿niejszym zak³adem prze-
1) Autorki s¹ nauczycielkami jêzyka niemieckiego w II Liceum Ogólnokszta³c¹cym w Przemyœlu.
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mys³owym na Pomorzu Wschodnim. W ostat-
nich latach odrestaurowano pa³ac.
Korzystaj¹c z okazji chcemy zachêciæ do
ruszenia œladami kanclerza Bismarcka i do od-
wiedzenia tak¿e miejsc jego pobytu w Polsce,
jednak¿e proponujemy rozpocz¹æ swoj¹ wê-
drówkê w Schönhausen. Rok 2001 zosta³ nazwany
w Niemczech Rokiem Prus (Preussenjahr 2001)
i przygotowano bogaty program wystaw z oka-
zji 300-lecia Królestwa Purs. W programie nie
mog³o oczywiœcie zabrakn¹æ Muzeum Bismarc-
ka w Schönhausen. Wszystkim zainteresowa-





Ö Bogus³aw Nowak (2004, wyd.V), Słownik
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Wczesna nauka języka obcego na przykładzie języka
niemieckiego
Na podstawie podręcznika 10 kleine Zappelmänner2)
Popularnoœæ nauczania jêzyków obcych
w perspektywie zbli¿aj¹cego siê cz³onkowstwa
Polski w Unii Europejskiej wzrasta w naszym
spo³eczeñstwie ze zrozumia³ych wzglêdów z ro-
ku na rok. Dotyczy to tak¿e nauczania jêzyka
obcego na etapie przedszkolnym oraz naucza-
nia zintegrowanego. Wielu rodziców uzale¿nia
wybór szko³y podstawowej od tego, czy ich
dziecko bêdzie w niej mia³o mo¿liwoœæ nauki
jêzyka ju¿ od pierwszych dni pobytu w danej
placówce. Id¹c naprzeciw tym oczekiwaniom
dyrektorzy szkó³ wprowadzaj¹ naukê jêzyka ob-
cego czêsto ju¿ w klasie zerowej, na ogó³ pozo-
stawiaj¹c problem realizacji tego wcale nie tak
prostego zadania w praktyce nauczycielom.
Dzieci w wieku 5-7 lat to bardzo wyma-
gaj¹cy i krytyczni odbiorcy. Potrafi¹ spontanicz-
nie zareagowaæ i wyraziæ swoje opinie, je¿eli
zajêcia bêd¹ dla nich nu¿¹ce. Praca z nimi
wymaga nie tylko odpowiedniego przygotowa-
nia jêzykowego, ale przede wszystkim metody-
cznego. Nasz ma³y uczeñ przewa¿nie nie potrafi
jeszcze pisaæ, ani te¿ przez d³u¿szy czas skupiæ
uwagi na omawianym zagadnieniu, za to nad-
zwyczaj chêtnie bawi siê, rysuje i œpiewa. Trwa-
j¹ca 45 minut lekcja jêzyka obcego jest dla
wielu dzieci zbyt d³uga. Przed nauczycielem
powstaje zatem problem, jak zagospodarowaæ
te 45 minut, by obie strony procesu nauczania
odczuwa³y satysfakcjê z prowadzonych dzia³añ.
W wiêkszoœci naszych szkó³ wprowadza
siê naukê jêzyka obcego na pierwszym etapie
edukacjnym tylko w wymiarze 1 godziny lek-
cyjnej tygodniowo, czêsto brak te¿ jest podzia³u
na grupy. Na przyk³ad w klasie mojego 9-
letniego syna nauczyciel prowadzi zajêcia z jê-
zyka angielskiego z grup¹ 30 osób! Moim zda-
niem takie dzia³ania nie przyczyniaj¹ siê do
podniesienia skutecznoœci nauczania, a niekiedy
wrêcz zniechêcaj¹ zarówno dzieci, jak i nau-
czycieli. Zetknê³am siê z tym problemami oso-
biœcie, ucz¹c jêzyka niemieckiego w klasach
zerowych w roku szkolnym 2001/2002. O ile
do nauki jêzyka angielskiego pojawi³y siê ju¿ na
naszym rynku podrêczniki do nauczania wczes-
noszkolnego, to w przypadku jêzyka niemiec-
kiego nie by³o zbyt wielkiego wyboru. Bêd¹c
w roku 1998 w Instytucie Herdera w Lipsku
mia³am okazjê poznaæ bogat¹ ofertê wydawnic-
twa Klett. Moje doœwiadczenia sprzed paru lat
okaza³y siê przydatne, gdy pojawi³ siê przede
mn¹ problem wyboru podrêcznika do pracy
z dzieæmi w klasach ,,0’’. Zdecydowa³am siê na
wybór zestawu podrêczników do nauki jêzyka
niemieckiego 10 kleine Zappelmänner autorstwa
Rotraud Cros. W sk³ad kompletu wchodz¹ pod-
1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka niemieckiego w Gimnazjum nr 21 oraz w Szkole Podstawowej nr 42 w Zabrzu.
2) Rotraud Cros (1991), 10 kleine Zappelmänner Deutsch als Fremdsprache für Vor- und Grundschulkinder, München: Ernst
Klett Verlag.
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rêcznik dla nauczyciela, materia³y do kserowa-
nia oraz kaseta z tekstami piosenek. Materia³y
te s¹ efektem wieloletniej pracy i doœwiadczeñ
w nauczaniu jêzyka niemieckiego dzieci w wie-
ku 5-7 lat, prowadzonej przez pracowników
Instytutu Goethego we Francji, w Bordeaux.
Prezentowany w 10 kleine Zappelmänner
materia³ jest traktowany jako Ÿród³o inspiracji dla
nauczycieli z praktyk¹ zawodow¹, a przez pocz¹t-
kuj¹cych nauczycieli mo¿e byæ wykorzystany jako
przyk³ad gotowych pomys³ów na lekcje. Nauczy-
ciel pracuj¹cy z tym podrêcznikiem ma mo¿liwoœæ
zaplanowania zajêæ na 32 tygodnie w ci¹gu roku
szkolnego. Materia³ uwzglêdnia przemijanie po-
szczególnych pór roku, niemieckie œwiêta oraz
zwyczaje. Wiele piosenek znajduj¹cych siê na
kasecie to powszechnie znane utwory, wywodz¹-
ce siê z niemieckojêzycznej tradycji ludowej.
Omawian¹ publikacjê rozpoczyna s³owo
wstêpne autorki, zawieraj¹ce istotne rozwa¿a-
nia teoretyczne oraz ich metodyczno-dydakty-
czne konsekwencje dla nauki jêzyka obcego
z dzieæmi w wieku 5-7 lat. Prezentowana
w podrêczniku wiedza, bêd¹ca wynikiem badañ
psychologicznych oraz zbiorem doœwiadczeñ
nauczycieli-praktyków, przek³ada siê na kon-
kretne wskazówki do pracy dla nauczyciela. Dla
mnie by³y to wiadomoœci wrêcz nieocenione,
zw³aszcza w pierwszym roku pracy z dzieæmi
w tym wieku. Oto wybrane treœci zaprezen-
towane w publikacji, które w moim odczuciu s¹
istotne w procesie planowania oraz realizacji
procesu nauczania jêzyka obcego.
Rozpoczynaj¹c swe rozwa¿ania autorka
podrêcznika stwierdza, ¿e optymalny wiek do
nauki jêzyka obcego zawiera siê w przedziale
wiekowym 5-7 lat, jednak¿e sukces bêdzie mo-
¿liwy tylko przy uwzglêdnieniu uwarunkowañ
antropogenicznych tej grupy adresatów. Nauka
w tym wieku wi¹¿e siê nieroz³¹cznie z aktyw-
noœci¹ zabawow¹. Rozpoznawanie, rozumienie
stanu rzeczy oraz zjawisk odbywa siê za poœred-
nictwem wszystkich zmys³ów. Planuj¹c wiêc
proces nauczania musimy uwzglêdniæ opisan¹
zale¿noœæ. Przekaz treœci jêzykowych, ich nauka
oraz produkcja powinny anga¿owaæ jak najwiê-
cej zmys³ów dziecka. Je¿eli dziecko s³yszy nowe
s³owo i jednoczeœnie kojarzy je z okreœlonym
prze¿yciem (np. zmys³em wzroku czy dotyku),
mo¿emy byæ pewni, ¿e us³yszane s³owo na
trwa³e zapisze siê w jego pamiêci.
Kolejnym zagadnieniem istotnym w pro-
cesie nauczania jest problem motywacji. Ma³e
dzieci nie maj¹ jeszcze ustalonego systemu war-
toœci, dlatego te¿ ich nastawienie do przyjmo-
wania nowych informacji jest pozbawione
uprzedzeñ. Im dziecko jest m³odsze, tym lepiej.
Mowa jest traktowana przez dzieci w tym wie-
ku wy³¹cznie jako œrodek s³u¿¹cy komunikacji,
nigdy nie jest celem samym w sobie. Nauka
jêzyka odbywa siê przez umiejêtne wykorzy-
stanie podstawowych potrzeb emocjonalnych
naszego ma³ego odbiorcy. Je¿eli uczeñ jest za-
uwa¿ony na lekcjach, akceptowany i lubiany, to
jego pozytywne nastawienie przejawia siê tak¿e
w akceptacji osoby prowadz¹cej zajêcia, a co za
tym idzie zainteresowaniem samym jêzykiem,
niekiedy podziwem dla samego jêzyka albo te¿
¿yczeniem identyfikacji z osob¹ mówi¹c¹ jêzy-
kiem obcym.
Szczególnie interesuj¹ce wyda³y mi siê
wskazówki dotycz¹ce metod przekazu stosowa-
nych na zajêciach. Planuj¹c zajêcia mo¿emy
wykrzystaæ wyniki niektórych badañ nauko-
wych. Dotyczy to np. stabilnoœci uwagi, która
wzrasta razem z wiekiem. Metody przekazu
musz¹ zatem braæ pod uwagê zdolnoœæ koncen-
tracji dzieci w tym przedziale wieku, a wiêc:
Ö Po fazie koncentracji powinna nast¹piæ faza
odpoczynku w formie zabawy, np. z wyko-
rzystaniem muzyki.
Ö W ramach jednej lekcji powinno byæ zapla-
nowane od 4 do 6 typów aktywnoœci jêzyko-
wej, pozostaj¹cych w zwi¹zku tematycznym,
jednak¿e odbierane przez dzieci jako zupe³-
nie nowe dzia³anie (prze¿ycie). Mo¿emy to
osi¹gn¹æ przez zmianê rytmiczno-dŸwiêkow¹.
Wypowiadamy materia³ przeznaczony do
opanowania – powoli, szybko, cicho, g³oœno
– nastêpnie wzmacniamy tekst rytmicznym
klaskaniem, zaœpiewaniem go w jakiejœ pros-
tej melodii, mo¿emy zastosowaæ instrumenty
muzyczne. Odczucie zmiany uzyskamy rów-
nie¿ przez zmianê motoryczn¹. Przekaz treœci
odby³ siê, gdy uczniowie siedzieli w krêgu na
pod³odze, teraz biegamy dooko³a klasy, mo-
wie towarzysz¹ ruchy r¹k, mimika czy taniec.
Mo¿emy stosowaæ te¿ inne formy aktywno-
œci. Mówiliœmy, œpiewaliœmy, tañczyliœmy, te-
raz malujemy czy majsterkujemy. Oprócz wy-
mienionych dzia³añ nauczyciel powinien
mieæ przygotowany pakiet gier czy zabaw,
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s³u¿¹cych wy³¹cznie zrelaksowaniu, ,,wy³¹-
czeniu siê’’. W miarê mo¿liwoœci unikajmy
znu¿enia na zajêciach, które wp³ywa destruk-
cyjnie na motywacjê uczniów.
Ö Nie zapominajmy o przyzwyczajaniu naszych
s³uchaczy do okreœlonych nawyków, które
w miarê up³ywu zajêæ mog¹ siê okazaæ nie-
zwykle przydatne. Gdy rozpoczynaj¹c zajêcia
zawsze bêdziemy ustawiaæ dzieci w krêgu,
dobitnie im uœwiadomimy, ¿e zaczynamy lek-
cjê. W ten sam sposób mo¿emy zakoñczyæ
zajêcia. W czasie najbardziej intensywnej fazy
lekcji dzieci siadaj¹ na pod³odze lub przy
stolikach.
Ö Powtarzaj¹c systematycznie okreœlone formu-
³y jêzykowe, np. przy powitaniu lub po¿eg-
naniu, utrwalamy u dzieci kolejne nawyki.
Wykorzystujemy tak¿e reakcje spontaniczne:
Mensch, prima! Toll! Wirklich.
Ö Zdolnoœæ koncentracji zostanie wzmocniona,
je¿eli przed rozpoczêciem zajêæ uczniowie
dowiedz¹ siê, czego bêd¹ siê uczyæ. Postawê
oczekiwania uzyskamy równie¿ aran¿uj¹c at-
mosferê napiêcia, uwielbian¹ przez dzieci.
Przedmioty, które bêd¹ zastosowane w trak-
cie zajêæ, chowamy np. pod chustk¹, w ko-
szyku, za tablic¹. Zadaniem dzieci jest odgad-
niêcie, co bêdzie np. tematem lekcji.
Pamiêtajmy tak¿e o tym, aby zajêcia
odbywa³y siê w mi³ej atmosferze – bêdzie to
sprzyja³o wyzwoleniu pozytywnych emocji. Ka¿-
de dziecko powinno czuæ siê swobodnie i mieæ
poczucie odnoszonych sukcesów.
Niekiedy zastanawiamy siê, jak osi¹gn¹æ
optymalny poziom motywacji do nauki, mate-
ria³ o jakim stopniu trudnoœci zastosowaæ na
lekcji. Zadania do realizacji nie mog¹ byæ ani
zbyt ³atwe, ani zbyt trudne. Wtedy te¿ zale¿-
noœæ miêdzy tym co niezrozumia³e, a chêci¹ do
nauki jest najwiêksza. Nie oznacza to jedno-
czeœnie, ¿e nale¿y œwiadomie unikaæ zadañ
stwarzaj¹cych trudnoœci. Trudne do wypowie-
dzienia g³oski, ich po³¹czenia, struktury grama-
tyczne, mog¹ siê pojawiaæ w ramach prezen-
towanego materia³u. Nie musimy jednak¿e od
razu zajmowaæ siê ich eksplikacj¹. Pasywne s³u-
chanie przygotowuje ucznia do aktywnego za-
pamiêtywania.
Wa¿nym zagadnieniem w nauce jêzyka
obcego bêdzie oczywiœcie wymowa. Jakoœæ wy-
mowy jest zale¿na od wieku, im dziecko m³od-
sze, tym dok³adniejsza bêdzie jego wymowa.
Okres, w którym umiejêtnoœæ rozró¿niania
dŸwiêków jest najlepsza, koñczy siê z up³ywem
oko³o 10 roku ¿ycia. Dlatego te¿ dzieci ucz¹ce
siê aktywnie jêzyka obcego w tym przedziale
wiekowym s¹ go w stanie opanowaæ na pozio-
mie mowy ojczystej (np. dzieci emigrantów).
Specyfik¹ jêzyka niemieckiego bêdzie rozró¿-
nianie krótkich i d³ugich samog³osek. Jak pora-
dziæ sobie z tym problemem na zajêciach? Aby
zaakcentowaæ naszym s³uchaczom wystêpowa-
nie przeg³osów czy dyftongów mo¿emy zasto-
sowaæ rytmiczne klaskanie czy poruszanie rêka-
mi, aliteracjê, wyrazy dŸwiêkonaœladowcze.
Wszystkie te dzia³ania ,,zmuszaj¹’’ odbiorcê do
prawid³owej wymowy i intonacji, jak te¿ s¹
przygotowaniem do pamiêciowego opanowa-
nia materia³u.
Ucz¹c jêzyka obcego nie mo¿emy oczy-
wiœcie pomin¹æ aspektu kulturowego. Wszystkie
œwiêta i zwyczaje z nimi zwi¹zane s¹ doskona-
³ym materia³em do wykorzystania na zajêciach.
Tematyka ta wyzwala u uczniów szereg emocji,
wi¹¿e siê najczêœciej z pozytywnymi doznania-
mi osobistymi. Nie zapominajmy tak¿e o wpro-
wadzaniu na lekcjach elementów kultury ludo-
wej w formie piosenek, prostych rymowanek
oraz bajek i historyjek obrazkowych.
Aby nasze zajêcia przebiega³y w mi³ej
i ciep³ej atmosferze, zadbajmy o estetyczny wy-
gl¹d pomieszczenia, w którym bêdziemy je
przeprowadzaæ. Zwróæmy uwagê, czy w naszej
sali znajduj¹ siê krzes³a i stoliki, których prze-
stawienie podczas zabawy nie bêdzie proble-
mem. W jednym z k¹tów sali mo¿emy urz¹dziæ
miejsce s³u¿¹ce do odpoczynku, ,,wy³¹czeniu
siê’’. Umieszczamy tam np. maskotki, pud³o
z niemieckimi ksi¹¿kami i ilustracjami dla dzie-
ci. Z pewnoœci¹ wielu maluchów bêdzie mia³o
ochotê poszperaæ w ,,niemieckich realiach’’. Na
œcianach zawieszamy kolorowe plakaty przed-
stawiaj¹ce, np. zwierzaki, niemieckie miasta,
sceny z bajek, karty z kalendarzy.
Nasze wysi³ki, aby zajêcia lekcyjne by³y
atrakcyjne dla dzieci i zgodne z ich mo¿liwoœ-
ciami intelektualnymi oka¿¹ siê ma³o skuteczne,
je¿eli nie bêdzie za nimi sta³o pozytywne na-
stawienie domu rodzinnego. Dlatego te¿ wraz
z rozpoczêciem roku szkolnego zaproœmy rodzi-
ców na zebranie lub pierwsze zajêcia. Bêdzie to
doskona³a okazja do przedstawienia im mate-
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ria³ów, które zamierzamy wykorzystaæ oraz wy-
jaœnienia koncepcji planowanego procesu dy-
daktycznego. Mo¿emy równie¿ poprosiæ
o wspó³pracê w czasie trwania roku szkolnego.
Na podstawie w³asnych doœwiadczeñ
w pracy z omawianym podrêcznikiem, zachê-
cam do zapoznania siê z prezentowan¹ publika-
cj¹ wszystkich, którzy jeszcze jej nie znaj¹. Sce-
nariusze poszczególnych zajêæ lekcyjnych za-
wieraj¹ wiele ciekawych propozycji kreatywnej
nauki jêzyka obcego. W podrêczniku znajdzie-
my opisy przeprowadzenia rozmaitych zabaw
rytmicznych, wiersze-rymowanki, teksty oraz
zapisy nutowe piosenek, ilustracje oraz opisy
wykonania prostych przedmiotów do wykorzys-
tania na zajêciach (lalki-pacynki, kalendarz ad-
wentowy, zegar do prezentacji pogody, koszyk
wielkanocny i wiele innych.). Bardzo du¿¹ po-
moc¹ dla nauczyciela jest mo¿liwoœæ skorzys-
tania z materia³ów do kopiowania, nawi¹zuj¹-
cych do tematyki. Dzieci z wielkim zaintereso-
waniem oczekiwa³y na kolejnych lekcjach, co
bêdzie tematem nastêpnej karty pracy.
Podsumowuj¹c chcia³abym jednak¿e
stwierdziæ, ¿e podejmuj¹c siê nauczania wszes-
noszkolnego nauki jêzyka obcego musimy mieæ
œwiadomoœæ naszego pe³nego zaanga¿owania
w pracê, w przeciwnym razie efekty naszych
dzia³añ bêd¹ niewielkie. Nauczyciel nie mo¿e
staæ ,,z boku’’ jako obserwator zabaw, ale po-
winien w nich tak¿e uczestniczyæ. Zdobêdziemy
w ten sposób zaufanie naszych ma³ych s³ucha-





Aha!2) – nowy podręcznik języka niemieckiego dla
gimnazjum
Ten podrêcznik jest tym cenniejszy, ¿e
jest przeznaczony dla uczniów rozpoczynaj¹-
cych naukê od podstaw w wymiarze dwóch
(lub trzech) godzin tygodniowo. W takim w³aœ-
nie wymiarze jest realizowana nauka jêzyka
niemieckiego w wiêkszoœci szkó³ w Polsce. Te
trzy godziny to ma³o i du¿o zarazem, jeœli czas
nauki wykorzysta siê w³aœciwie. Podrêcznik u³a-
twia nauczycielowi, zw³aszcza m³odemu sta-
¿em, w³aœciwe zaplanowanie czasu nauki i wy-
korzystanie go.
Aha! jest przewidziany dla trzech klas.
Ka¿da czêœæ jest przeznaczona na jeden semestr
nauki – np. czêœci 1A i 1B (dostêpne na rynku
ksiêgarskim) s¹ dla klasy pierwszej. Ich treœæ jest
zgodna z za³o¿eniami programowymi w³adz
oœwiatowych, a w wielu miejscach nawet je
przekracza. Nowoœci¹, w porównaniu z innymi
podrêcznikami (których wci¹¿ dla gimnazjum
jest jednak za ma³o!) jest to, ¿e ka¿da czêœæ
sk³ada siê z czêœci podrêcznikowej i ksi¹¿ki æwi-
czeniowej. Do ka¿dej czêœci za³¹czono te¿ p³ytê
CD (w cenie podrêcznika). A p³yta (w ogóle
œrodki audiowizualne) – podkreœlmy to – stano-
wi wa¿ny element w nauczaniu jêzyków ob-
cych. Dziêki ich zastosowaniu wszystko wydaje
siê byæ na lekcji atrakcyjniejsze, nie jest takie
monotonne, staje siê dodatkowym bodŸcem do
nauki. A ponadto p³yta czy nawet tradycyjna
kaseta u³atwiaj¹ uczenie fonetyki, prawid³owej
wymowy, akcentu czy melodyki zdaniowej. Tak
wiêc bardzo dobrze, ¿e o tym pomyœlano. Tym
bardziej, i¿ za³¹czone p³yty stanowi¹ w tym
podrêczniku bogaty materia³ nagraniowy! Na
ka¿dej p³ycie jest ponad godzinê nagrañ. Na
przyk³ad w pierwszej klasie nauczyciel otrzymu-
je oko³o 130 minut nagrañ – w postaci goto-
wych æwiczeñ fonetycznych, ró¿nych tekstów
i wierszy. Nowoœci¹ s¹ te¿ w tym nagraniu
i podrêczniku Zungenbrecher czyli ,,³amañce
1) Autor jest adiunktem w Instytucie Lingwistyki Stosowanej Uniwersytetu Warszawskiego.
2) Anna Potapowicz, Krzysztof Tkaczyk (2003), aha! Język niemiecki. Podrêcznik z æwiczeniami dla gimnazjum. Kurs dla
pocz¹tkuj¹cych, 1A i 1B wraz ksi¹¿k¹ dla nauczyciela, Warszawa: WSiP.
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jêzykowe’’, które s³u¿¹ nie tylko doskonaleniu
prawid³owej wymowy, ale tak¿e gramatyki,
wprowadzaniu nowego s³ownictwa i operowa-
niu s³owem w ogóle w postaci prawid³owo
zbudowanych zdañ.
Gramatyka nie dominuje i nie straszy
ucznia. Zdecydowana bowiem wiêkszoœæ
uczniów bardzo nie lubi uczyæ siê gramatyki
i wykonywaæ w domu – ani na lekcjach – ¿mud-
nych i nudnych æwiczeñ gramatycznych. Gra-
matyka wspomaga tu komunikacjê, która jest
najwa¿niejszym celem nauczania. Uczeñ ma siê
nauczyæ przede wszystkim mówiæ, a nie tylko
wkuwaæ ,,na pamiêæ’’ regu³y gramatyczne. Pod
kierunkiem nauczyciela sam tworzy regu³y,
a gramatyka pe³ni rolê s³u¿ebn¹, niezbêdn¹ do
opanowania prawid³owego mówienia (i pisa-
nia). Jest zamieszczona na koñcu ka¿dego roz-
dzia³u, a w tekstach znajduj¹ siê jedynie sto-
sowne odnoœniki, gdzie i dlaczego nale¿y szukaæ
jej wyjaœnieñ. Wcale to nie oznacza, ¿e grama-
tyka we wspó³czesnym nauczaniu jêzyka obce-
go jest niepotrzebna. Pytanie brzmi tylko, ile tej
gramatyki jest potrzebne, aby w miarê prawid-
³owo i szybko nauczyæ siê komunikowaæ? Zale-
¿y to od wielu czynników, ale nie to jest przed-
miotem niniejszej recenzji. Wa¿ne jest – i pod-
kreœlê to raz jeszcze – ¿e w tym podrêczniku nie
zapomniano o podstawowych informacjach
gramatycznych – dodajmy – niezbêdnych do
prawid³owej komunikacji! Zamieszczono je
w formie tabel miêdzy czêœci¹ podrêcznikow¹
a æwiczeniow¹. I wa¿ne jest równie¿ to, ¿e
wprowadza siê je stopniowo w poszczególnych
rozdzia³ach. Uczeñ sam zacznie szukaæ niezbêd-
nych mu informacji gramatycznych (zw³aszcza,
gdy przekona siê, ¿e pozwalaj¹ mu one lepiej
mówiæ i pisaæ) i wówczas sam siêgnie do tabel,
zamieszczonych w ksi¹¿ce tym bardziej, ¿e zo-
sta³y one skonstruowane w sposób bardzo pro-
sty i wizualnie czytelny.
Wartoœæ podrêcznika zwiêksza zamiesz-
czony w nim s³owniczek. Przy rzeczownikach
zamieszczono w nim rodzajniki. Podkreœlone
zosta³y tak¿e przedrostki czasowników rozdziel-
nie z³o¿onych (inaczej bardzo trudno je rozpoz-
naæ rozpoczynaj¹cemu naukê uczniowi). Przed
czasownikami zwrotnymi znajduje siê zaimek
zwrotny sich, co te¿ bardzo u³atwia pos³ugiwa-
nie siê s³owniczkiem. Je¿eli w ksi¹¿ce dany
wyraz u¿yto jako przymiotnik i przys³ówek, to
w s³owniczku znajduje siê ich odpowiednie t³u-
maczenie. W s³owniczku znajduj¹ siê wszystkie
s³ówka, które wyst¹pi³y w podrêczniku.
Walorem podrêcznika jest tak¿e wyko-
rzystanie w trakcie uczenia jêzyka niemieckiego
wiedzy uczniów zdobytej ju¿ na innych lek-
cjach, np. geografii. Ciekawe s¹ struktury wszyst-
kich lekcji zamieszczonych w podrêczniku, uroz-
maicone konkretnymi sytuacjami s³ownymi
i u¿ywanymi zwrotami. Poszczególne teksty
i dialogi s¹ bogato i dowcipnie ilustrowane.
Teksty s¹ ³atwo przyswajalne. Wszystko w pod-
rêczniku zosta³o potraktowane, z jednej strony
niezwykle powa¿nie, z drugiej zaœ, z wielkim
poczuciem humoru. Myœlê, ¿e uczniowie chêt-
nie bêd¹ siê z niego uczyæ.
Szata graficzna podrêcznika, wbrew po-
zorom, odgrywa bardzo wa¿n¹ rolê. W tym
przypadku wydawca stan¹³ na wysokoœci zada-
nia i zadba³ o wysoki poziom edytorski ksi¹¿ki.
S³owa uznania nale¿¹ siê jednak przede wszyst-
kim autorom, którzy ten podrêcznik wymyœlili
i skonstruowali, wykorzystuj¹c przy tym swoje
nauczycielskie doœwiadczenia, a przede wszyst-
kim wiedzê o nowoczesnych metodach nau-
czania, tak¿e z zakresu szeroko rozumianej pe-
dagogiki, psychologii, a nawet psychofizjologii.
Godna podziwu jest ich pomys³owoœæ i ino-
wacyjnoœæ.
Ksi¹¿ka zawiera chyba wszystko, co po-
zwala na szybkie przyswajanie wiedzy i wy-
kszta³cenie u uczniów umiejêtnoœci mówienia.
S³u¿yæ temu bêd¹ liczne dowcipne teksty za-
warte w podrêczniku, np. o zwariowanej ro-
dzince, ³adnie skonstruowane jêzykowo. Pod-
rêcznik zawiera te¿ liczne przys³owia, gry i za-
bawy oraz np. interesuj¹ce wycinanki. Jest
w nim równie¿ wiele interesuj¹cych tekstów
z zaskakuj¹cym zakoñczeniem do samodzielne-
go czytania, b¹dŸ wys³uchania, a nawet szuka-
nia ich uzupe³nienia w Internecie. S¹ te¿ teksty,
które uczniowie sami musz¹ tworzyæ. S¹ te¿
wiersze, które ilustruj¹ zagadnienia gramatycz-
ne, np. zaimki osobowe w bierniku i celowniku.
Jest te¿ wiersz fonetyczny Morgensterna!
Trzeba te¿ podkreœliæ, i¿ grafika ksi¹¿ki
idealnie wspó³gra z zadaniem lekcji. Niewiele
jest podrêczników, które zawiera³yby tak wiele
ilustracji jak Aha!. To tak¿e walor ksi¹¿ki. Za-
mieszczone w podrêczniku rysunki na ogó³
wprowadzaj¹ nowe s³ownictwo, które jest od
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razu æwiczone. Podrêcznik zawiera te¿ komiks
oraz grê z plansz¹.
Jeœli jeszcze zwrócimy uwagê na zawarte
w ksi¹¿ce elementy kulturoznawstwa i liczne
æwiczenia fonetyczne, czytane przez samego
(jak¿e popularnego obecnie) Steffena Möllera,
oraz na zawartoœæ Książki nauczyciela z progra-
mem nauczania (przyk³adowe scenariusze lekcji,
testy kontrolne, klucz do testów kontrolnych,
tak¿e klucz do ksi¹¿ki ucznia – podrêcznikowej






Przemyślenia dotyczące wyboru właściwego podręcznika i wpływu,
jaki ma ten wybór na proces nauczania
W gimnazjum uczê trzeci rok. Pracowa-
³am z ró¿nymi podrêcznikami. Najpierw z ksi¹¿-
k¹ Pingpong wydawnictwa Hueber, potem
z Deutsch Aktuell wydawnictwa Klett, ale z ¿ad-
nego z tych podrêczników nie by³am zadowolo-
na. Nie by³y to ksi¹¿ki, z którymi mi siê dobrze
pracowa³o.
W ubieg³ym roku wydawnictwo Langen-
scheidt opublikowa³o nowy podrêcznik do gim-
nazjum ,,geni@ l’’2). Zauwa¿y³am go w ksiêga-
rni, nie uczestniczy³am w ¿adnej akcji promuj¹-
cej go. Najpierw wiêc kupi³am go jako Ÿród³o
materia³ów uzupe³niaj¹cych do podrêczników,
z którymi wówczas pracowa³am, póŸniej zdecy-
dowa³am siê na wybór tej ksi¹¿ki do podstawo-
wej pracy z uczniami. I jest to rzeczywiœcie
bardzo dobra ksi¹¿ka. Poni¿ej chcia³abym
przedstawiæ jej liczne zalety, które zadecydowa-
³y o wyborze tego podrêcznika dla moich
uczniów. Przedstawiam je z punktu widzenia
,,zwyk³ego’’ nauczyciela, nie doradcy metody-
cznego, ani tym bardziej konsultanta metodycz-
nego w wydawnictwie.
Ö Mam wra¿enie, ¿e sam wygl¹d ksi¹¿ki za-
chêca do zajrzenia do œrodka. Bogata, ale nie
pstrokato-ba³aganiarska szata graficzna, któr¹
mo¿na by³o spotkaæ w innych pozycjach tego
wydawnictwa. £adne, wyraŸne zdjêcia, weso-
³e rysunki, wyraŸne oddzielenie kolejnych
rozdzia³ów, schematy wyjaœniaj¹ce zagadnie-
nia gramatyczne. Wszystko to u³atwia pracê,
zachêca uczniów do aktywnoœci, budzi ich
ciekawoœæ.
Ö Tematyka kolejnych rozdzia³ów zosta³a dob-
rana do zainteresowañ uczniów gimnazjum.
Jest to obecnie na szczêœcie przestrzegane
chyba we wszystkich podrêcznikach.
Ö Podrêcznik zawiera du¿o dobrych æwiczeñ
w ksi¹¿ce æwiczeñ, z wyraŸnym zaznacze-
niem, które z nich mo¿na wykonaæ po zrobie-
niu danego materia³u z podrêcznika – to
kolejne u³atwienie dla nauczyciela przy przy-
gotowywaniu lekcji.
Ö Œwietne materia³y do æwiczenia rozumienia ze
s³uchu, urozmaicone æwiczenia HV, s¹ zarów-
no w podrêczniku, jak i w ksi¹¿ce æwiczeñ.
Prezentuj¹cy je aktorzy i co najwa¿niejsze tak-
¿e m³odzie¿, mówi¹ w sposób naturalny, ale
jednoczeœnie autorzy nie przesadzaj¹ z ele-
mentami mowy potocznej trudno zrozumia³y-
mi dla polskich uczniów – co by³o nagminne
w jednym z podrêczników, z którymi wczeœ-
niej pracowa³am. Teksty te s¹ nagrane na
p³ytach CD, dziêki czemu lepiej jest s³ychaæ
i znacznie ³atwiej znaleŸæ konkretny tekst. Na-
reszcie nie ma potrzeby ci¹g³ego przewijania
taœm, co jest zmor¹ wielu nauczycieli.
Ö Autorzy siêgaj¹ do Internetu jako potencjal-
nego Ÿród³a informacji w jêzyku niemieckim
(s¹ podane konkretne adresy internetowe,
1) Autorka jest nauczycielk¹ jezyka niemieckiego w Prywatnym Gimnazjum nr 23 i w 14 Gimnazjum STO w Warszawie.
2) H. Funk, S. Keller, M. Koenig, U. Koithan, M. Mariotta, T. Scherling, (2002), geni@ l, jêzyk niemiecki dla m³odzie¿y,
Warszawa: Langenscheidt Polska Sp. z o.o. – szczegó³owe recenzje – patrz Języki Obce w Szkole, 32002, s. 161.
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które mo¿na – w miarê mo¿liwoœci szko³y
– wykorzystaæ do pracy na lekcji lub poleciæ
uczniom, zadaæ pracê domow¹ zwi¹zan¹ z nie-
mieck¹ stron¹ internetow¹) lub jako œrodka
u³atwiaj¹cego nawi¹zywanie i podtrzymywa-
nie kontaktów z innymi: e-mail, homepage.
Ö Piosenki, jakie proponuj¹ autorzy, nie s¹ tyl-
ko ozdobnikiem, maj¹cym na celu uatrakcyj-
nienie lekcji, ale mog¹ stanowiæ bazê do
pracy z tekstem, do objaœniania zagadnieñ
gramatycznych (np. www.rap), do æwiczenia
rozumienia ze s³uchu i wreszcie do œpiewa-
nia.
Ö Krótkie rozdzia³y u³atwiaj¹ czêstsze powtarza-
nie, podsumowanie dotychczasowej wiedzy
i sprawdzenie zdobytych umiejêtnoœci.
Ö Zagadnienia gramatyczne nie s¹ traktowane
,,po macoszemu’’, jak to mia³o miejsce
w niektórych podrêcznikach ze szczytowego
okresu panowania metody komunikacyjnej
w nauczaniu. Widaæ, ¿e doœwiadczenia wielu
nauczycieli i metodyków zwi¹zane z naucza-
niem gramatyki w metodzie komunikacyjnej
znalaz³y swe odbicie w tym podrêczniku.
Ö Autorzy bardzo du¿¹ wagê przywi¹zuj¹ do
autonomii ucznia. Dlatego przedstawiaj¹ ró¿-
ne metody uczenia siê. Jest to nowoœæ. Nie
spotka³am siê z tym dotychczas w ¿adnym
podrêczniku, a wydaje mi siê to szczególnie
cenne. W ka¿dej z klas, w których uczê,
przeprowadzam zawsze na pocz¹tku nauki
jedn¹ lekcjê poœwiêcon¹ problemowi: Jak się
uczyć, ze szczególnym uwzglêdnieniem ucze-
nia siê jêzyka obcego. Czêsto uczniowie nie
wiedz¹, jak zabraæ siê do nauczenia siê dane-
go zagadnienia, jak zorganizowaæ sobie pra-
cê. Ten podrêcznik im to podpowiada, poda-
je konkretne rozwi¹zania. Prócz wskazówek
jak siê uczyæ, w ksi¹¿ce æwiczeñ po ka¿dym
rozdziale umieszczono zestaw æwiczeñ spraw-
dzaj¹cych To już potrafię, do których mo¿na
znaleŸæ rozwi¹zania na koñcu ksi¹¿ki i które
uczniowie maj¹ wykonaæ sami i sami te¿
sprawdziæ, czy dobrze je wykonali. Pomaga
to rozwijaæ w uczniach umiejêtnoœæ samooce-
ny. Sadzê, ¿e mo¿e te¿ oddzia³ywaæ motywu-
j¹co, choæby przez samo sformu³owanie To
już potrafię.
Ö Do ksi¹¿ki jest do³¹czona obok kaset, p³yt CD
i CD-ROMu z æwiczeniami w wersji elektro-
nicznej do samodzielnej pracy uczniów, tak¿e
kaseta wideo do lekcji powtórzeniowych.
Uczniowie bardzo lubi¹ filmy wideo pokazy-
wane na lekcjach, jednak¿e trudno by³o do-
t¹d znaleŸæ film dla pocz¹tkuj¹cych, który
by³by dla nich zrozumia³y, a jednoczeœnie nie
by³ telewizyjnym kursem jêzykowym. I znów
autorzy okazali siê dobrymi obserwatorami
potrzeb nauczycieli i ucz¹cych siê i do³¹czyli
do podrêcznika film, który nie jest przedyda-
ktyzowany, w miarê naturalny, a przy tym
zwi¹zany tematycznie z omawianymi zagad-
nieniami. Niestety nie ma filmu do drugiej
czêœci.
Ö Poradnik dla nauczyciela, w wersji polskiej
opracowany przez Zofiê Kotowsk¹ z Uniwer-
sytetu Warszawskiego, jest równie¿ bardzo
dobrze przemyœlany, gdy¿ jest w nim prze-
drukowana w zmniejszonym formacie ka¿da
strona podrêcznika. Obok ka¿dego æwiczenia
czy tekstu s¹ konkretne propozycje jak z nim
pracowaæ. Prócz tego poradnik zawiera wska-
zówki do pracy z podrêcznikiem geni@ l, ze-
stawienie tematów, celów komunikacyjnych,
materia³y do kopiowania, transkrypcje teks-
tów do rozumienia ze s³uchu z podrêcznika
i z æwiczeñ i wreszcie klucz do æwiczeñ z ksi¹¿-
ki æwiczeñ.
Ö Niewielk¹ wad¹ podrêcznika jest zbyt ma³a
niekiedy liczba æwiczeñ gramatycznych, doty-
cz¹cych szczególnie trudnych zagadnieñ, jak
np. zaimki dzier¿awcze, ale mo¿na to bez
wiêkszego problemu samemu uzupe³niæ.
Ö ¯a³ujê równie¿, ¿e ksi¹¿ka i p³yta z testami s¹
doœæ drogie i z tego powodu do tej pory nie
uda³o mi siê z nimi zapoznaæ. Ceny pozo-
sta³ych czêœci kursu s¹ przystêpne, zw³aszcza
jeœli wydawnictwo daje rabaty dla nauczy-
cieli.
Muszê przyznaæ, ¿e jest to pierwszy pod-
rêcznik dla gimnazjum, z którym pracuje mi siê
naprawdê dobrze i to na ró¿nych poziomach,
w klasach o ró¿nej liczbie godzin nauczania
jêzyka niemieckiego tygodniowo i z ró¿nymi
grupami uczniów (zdolni i chêtni, ale tak¿e
s³absi i mniej zainteresowani przedmiotem).
Pierwszy raz nie muszê du¿o uzupe³niaæ w³as-
nymi materia³ami tego, co proponuje podrêcz-





The Oxford Handbook of Commercial Correspondence
Trzecie, poprawione wydanie podrêczni-
ka korespondencji handlowej w jêzyku angiel-
skim pojawia siê na rynku w odpowiednim mo-
mencie2). Zdajemy sobie sprawê, ¿e w dobie
globalizacji biznesu ró¿nego typu koresponden-
cja, niezale¿nie od tego, czy s¹ to listy, faksy, czy
e-maile, odgrywa istotn¹ rolê w jego funkcjono-
waniu. Œwiadczy o kompetencji i profesjonaliz-
mie autora i przedsiêbiorstwa, w którym on/ona
pracuje lub o ich braku. Przejrzysta, dobrze zre-
dagowana i odpowiadaj¹ca przyjêtym standar-
dom korespondencja przyczynia siê do sukcesu
danej transakcji czy przedsiêwziêcia oraz rozwija
dobre stosunki miêdzy partnerami. Nie-
jasna i wprowadzaj¹ca w b³¹d mo¿e powodowaæ
wiele problemów – prowadzi do nieporozumieñ
miêdzy stronami, opóŸnieñ, do z³ych relacji miê-
dzy partnerami biznesowymi, konkretnymi dzia-
³ami czy firmami, a nawet do zerwania kontak-
tów. Podobnie wa¿n¹ rolê w firmie odgrywaj¹
dobrze zredagowane notatki czy raporty – niew¹t-
pliwie sprzyjaj¹ one dobrej komunikacji
wewn¹trz przedsiêbiorstwa czy miêdzy kontra-
hentami. Dlatego te¿ rozwijanie sprawnoœci pro-
duktywnych w zakresie pisania dla celów profes-
jonalnych – co siê pisze i jak – powinno byæ czêœci¹
sk³adow¹ ka¿dego kursu jêzyka obcego dla celów
zawodowych, g³ównie biznesowych. Recenzowany
podrêcznik w pe³ni spe³nia tak¹ rolê.
The Oxford Handbook of Commercial Cor-
respondence jest adresowany do osób prowa-
dz¹cych w pracy korespondencjê w jêzyku an-
gielskim oraz studentów kierunków biznesowych
i handlowych, którzy opanowali jêzyk angielski
w stopniu przynajmniej œrednio zaawansowa-
nym. Ksi¹¿ka dostarcza praktycznych wskazówek,
dotycz¹cych redagowania wszelkiego rodzaju
korespondencji: listów, faksów, e-maili, rapor-
tów, notatek s³u¿bowych, podañ o pracê i ¿ycio-
rysów. Wyjaœnia, jak pisaæ jasno i zwiêŸle, jak
formu³owaæ myœli, by postrzegano nas jako
uprzejmych, bez stwarzania wra¿enia nieœmia³o-
œci, bezpoœrednich, lecz nie impertynenckich. Za-
chowuj¹c zasadnicze elementy dwóch wczeœniej-
szych edycji, podrêcznik zosta³ poddany grun-
townej korekcie i dostosowany do zmian w stan-
dardach korespondencji biznesowej – szczegól-
nie w zakresie powszechnego u¿ycia poczty elek-
tronicznej. Zmieniono te¿ format ksi¹¿ki na A-4.
Autor analizuje strukturê, sposoby prezen-
tacji, treœæ i ró¿ne style obowi¹zuj¹ce w korespon-
dencji. Podrêcznik obejmuje szerok¹ gamê trans-
akcji i tematów biznesowych, miêdzy innymi:
zapytania ofertowe i odpowiedzi na nie, sk³ada-
nie ofert (quotations), zamówienia, p³atnoœci, kre-
dyty, korespondencjê bankow¹, skargi i korekty
(complaints and adjustments), transport i za³adu-
nek (transportation and shipping), ubezpieczenia.
U¿ytkownik znajdzie tu sporo informacji dotycz¹-
cych funkcjonowania biznesu i wzory korespon-
dencji obowi¹zuj¹ce w ró¿nego rodzaju przedsiê-
biorstwach i instytucjach, takich jak np.: banki,
towarzystwa ubezpieczeniowe czy przedsiêbior-
stwa spedycyjne. Z racji ró¿norodnoœci prezen-
towanego materia³u podrêcznik jest bardzo po-
mocny w poznawaniu s³ownictwa specjalistycz-
nego. Istotnym plusem jest te¿ to, ¿e uczeñ po-
znaje je w konkretnym kontekœcie biznesowym.
Dodatkowo prezentowana korespondencja wpro-
wadza ucznia w œwiat pojêæ i terminów specjalis-
tycznych, co umo¿liwia rozwój kompetencji pojê-
ciowej (conceptual competence)3).
Ksi¹¿ka sk³ada siê z 15 rozdzia³ów, klucza
odpowiedzi do zadañ zamieszczonych w podrêcz-
1) Dr Pawe³ Sobkowiak prowadzi zajêcia z Business English na Wydziale Prawa i Administracji Uniwersytetu im. A.
Mickiewicza w Poznaniu.
2) Ashley, A. (2003), Oxford Handbook of Commercial Correspondence. Oxford: OUP.
3) Kompetencja, jak¹ powinny zdobyæ osoby ucz¹ce siê jêzyka dla celów profesjonalnych, oprócz czterech sk³adowych
kompetencji obcojêzycznej, tj. kompetencji gramatycznej, socjolingwistycznej, strategicznej (zwanej te¿ kompetencj¹
kompensacyjn¹) i kompetencji dyskursu, obejmuje kompetencję pojęciową (conceptual competence) oraz kompetencjê
procesow¹ lub technologiczn¹ (process or technological competence). Pierwsza odpowiada za treœci specjalistyczne
w poszczególnym typie kursu, druga dotyczy umiejêtnoœci u³atwiaj¹cych komunikacjê w poszczególnych dyscyplinach za
poœrednictwem mediów i nowych technologii, np. pos³ugiwanie siê komputerem (England 1995. ,,International business
and teacher education’’, New Experiences in English. International ESP Conference Valencia, Venezuela. Westerfield, K.
1995. ,,Building a global workforce’’. New Experiences in English. International ESP Conference Valencia, Venezuela).
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niku (Answer Key), glosariusza (Glossary), w któ-
rym u¿ytkownicy znajd¹ definicje g³ównych pojêæ
i terminów biznesowych u¿ytych w prezento-
wanej korespondencji i indeksu (Index), który
u³atwi wyszukiwanie konkretnych hase³.
W rozdziale I omawia siê trzy podstawo-
we typy korespondencji handlowej – listy, faksy
i e-maile. Na przyk³adach pokazano wyró¿nia-
j¹ce je cechy, objaœniono uk³ad graficzny strony
i adresowanie w przypadku listów, czêœci sk³a-
dowe, wyjaœniono te¿, w jakich okolicznoœciach
który rodzaj korespondencji stosowaæ. Rozdzia³
II, równie bogato ilustrowany przyk³adami, zaj-
muje siê treœci¹ i stylem w jêzyku angielskim
pisanym. Poruszane s¹ kwestie obszernoœci ko-
respondencji, kolejnoœci prezentowania treœci,
i planowania oraz dostosowania odpowiednie-
go stylu i jêzyka do okolicznoœci. Kolejne roz-
dzia³y rozpoczynaj¹ siê wprowadzeniem do te-
matu i wyjaœnieniem u¿ywanej terminologii.
Nastêpnie autor pokazuje, jak pisz¹c np. list,
osi¹gn¹æ postawiony sobie cel. Tam, gdzie to
mo¿liwe, podano listê alternatywnych wyra¿eñ,
zwrotów, zdañ czy ca³ych akapitów, które mo¿-
na u¿yæ w ró¿nych sytuacjach. Z pewnoœci¹
przyczyni siê to do wzbogacenia czy usystema-
tyzowania s³ownictwa u¿ytkowników ksi¹¿ki.
W ka¿dym rozdziale znajdziemy przyk³a-
dy-wzory listów, faksów czy e-maili wraz z pyta-
niami sprawdzaj¹cymi zrozumienie treœci, s³ow-
nictwa czy stylu i roli pe³nionych przez autorów.
Na koñcu ka¿dego rozdzia³u znajduje siê stresz-
czenie najistotniejszych wiadomoœci w nim oma-
wianych (Points to Remember). Prezentowana
korespondencja i dokumenty dotycz¹ autentycz-
nych transakcji biznesowych i dostarczaj¹ infor-
macji o funkcjonowaniu biznesu w Wielkiej Bry-
tanii, co niew¹tpliwie jest walorem recenzowa-
nej ksi¹¿ki, gdy¿ wprowadza u¿ytkownika
w œwiat miêdzynarodowego biznesu. Zachowa-
no te¿ oryginalny wygl¹d korespondencji.
Cennym uzupe³nieniem omawianej pozy-
cji jest ksi¹¿ka z æwiczeniami4). Znajdziemy tu ca³¹
gamê zadañ koncentruj¹cych siê na wa¿nych ob-
szarach gramatyki jêzyka angielskiego czy s³ow-
nictwa, a tak¿e æwiczenia sprawdzaj¹ce umiejêt-
noœæ pos³ugiwania siê odpowiednim stylem w za-
le¿noœci od sytuacji. Istotn¹ czêœæ stanowi¹ te¿
instrukcje do samodzielnego pisania ró¿nych ty-
pów i rodzajów korespondencji. Na koñcu znaj-
duje siê klucz odpowiedzi do wszystkich æwiczeñ
i modelowe listy, e-maile, faksy itd. Mo¿na wiêc
z niej korzystaæ samodzielnie (self-study).
Z ksi¹¿ki mo¿na korzystaæ na lektoratach
jêzyka angielskiego ze studentami kierunków
biznesowych, ekonomicznych, w wy¿szych kla-
sach szko³y œredniej w pracy z uczniami klas
o profilu ekonomicznym. Bêdzie te¿ przydatna
na biurku w pracy wszystkich, którzy na co
dzieñ prowadz¹ korespondencjê w jêzyku an-
gielskim. Dziêki przejrzystoœci struktury z pod-
rêcznika mo¿na te¿ korzystaæ samodzielnie. Po-
nadto jest on idealnym materia³em do rozwija-
nia sprawnoœci pisania dla wszystkich przygoto-
wuj¹cych siê do egzaminów z jêzyka angiel-
skiego biznesowego (LCCI, English for Commer-
ce, English for Business, Cambridge BEC and
CEIBT, Pitman’s English for Business Communi-
cations). The Oxford Handbook of Commercial
Correspondence spe³nia wszelkie wymogi sta-
wiane tego typu publikacjom i odpowiada stan-
dardom wypracowanym przez dydaktykê jêzy-
ków obcych dla celów specjalnych.
(grudzieñ 2003)




Podręczniki rosyjskiego języka specjalistycznego
Dzisiejsza rzeczywistoœæ coraz czêœciej
wymaga od specjalistów dok³adnej i wszech-
stronnej znajomoœci rosyjskiego jêzyka ekono-
micznego. W zwi¹zku z powy¿szym pojawia siê
zapotrzebowanie na podrêczniki w ca³oœci po-
œwiêcone tylko jednej z dziedzin ekonomii, han-
1) Autorka jest asystentk¹ w Instytucie Neofilologii i Lingwistyki Stosowanej Akademii Bydgoskiej im. Kazimierza
Wielkiego.
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dlu, biznesu. Autork¹, która podejmuje to zada-
nie jest Barbara Walczak-Sroczyñska. W 2001 r.
autorka wyda³a Język rosyjski. Podręcznik dla stu-
dentów hotelarstwa, agroturystyki i organizacji ru-
chu turystycznego2), a w 2002 r. – Język rosyjski.
Podręcznik dla studentów kierunku obsługa celna3).
Oba recenzowane podrêczniki zosta³y
zbudowane z zastosowaniem zasady funkcjo-
nalno-komunikatywnej i s¹ przeznaczone dla
osób znaj¹cych jêzyk rosyjski na poziomie œred-
nim i zaawansowanym. Materia³ podrêczników
mo¿e byæ realizowany zarówno pod kierunkiem
nauczyciela, jak i samodzielnie. Podrêczniki B.
Walczak-Sroczyñskiej, jak zaznacza sama autor-
ka we wstêpie, s¹ skierowane przede wszystkim
do studentów kierunków: turystyki i rekreacji
oraz obs³ugi celnej, jednak ze wzglêdu na atrak-
cyjnoœæ i aktualnoœæ tematyki, ciekawe propo-
zycje znajd¹ w nich tak¿e wyk³adowcy pracuj¹-
cy ze studentami na kierunkach filologia rosyj-
ska czy te¿ lingwistyka stosowana (z sekcj¹ jêzy-
ka rosyjskiego), a tak¿e lektorzy jêzyka rosyj-
skiego ucz¹cy na innych kierunkach studiów.
Celem obu opracowañ jest zastosowanie
metod zmierzaj¹cych do aktywnego opanowa-
nia leksyki w obrêbie danej tematyki zarówno
w formie ustnej, jak i pisemnej – chodzi przede
wszystkim o rozumienie bardziej z³o¿onych tek-
stów pisanych typu: dokument, akt prawny,
kodeks itp.
W przewa¿aj¹cej czêœci podrêczniki zo-
sta³y opracowane na podstawie autentycznych
materia³ów rosyjskich zaczerpniêtych z najnow-
szych Ÿróde³. Przy doborze materia³u autorka
kierowa³a siê dwiema wytycznymi: po pierwsze
tematy powinny byæ typowe i charakterystycz-
ne dla danych dziedzin, po drugie powinny byæ
interesuj¹ce.
Pierwszy z omawianych podrêczników
sk³ada siê z siedmiu rozdzia³ów:
1. *





6. 62  #
7. c8204 	  ##c8204
Drugi natomiast obejmuje dziesiêæ jed-
nostek tematycznych:
1. 5!
2. 7,    -

3. 	
4.    " 	 #!
5. 5! 
6. *# ! 
7.   #1 !2 -

8. (  2! -

9. 58 c8204
10. (    ##2 
Druga czêœæ omawianego podrêcznika zo-
sta³a wzbogacona o dodatkowe teksty do samo-
dzielnej pracy nad utrwaleniem materia³u lek-
sykalnego. Ka¿dy tekst rozdzia³u w obu ksi¹¿kach
zaopatrzono w s³ownik, który zawiera polskie
ekwiwalenty najtrudniejszych s³ów i wyra¿eñ ze
szczególnym uwzglêdnieniem frazeologizmów.
Na szczególn¹ uwagê zas³uguje propo-
nowany system æwiczeñ bazuj¹cy na przytacza-
nych tekstach. Z za³o¿enia zadania maj¹ prowa-
dziæ do ci¹g³ego doskonalenia leksyki, stylistyki,
gramatyki, usprawniania kompetencji jêzykowo-
komunikacyjnych. Na pozytywn¹ ocenê zas³ugu-
je ró¿norodnoœæ proponowanych æwiczeñ. Znaj-
dziemy tutaj: pytania do tekstów, dobór od-
powiednich s³ów czy form leksykalnych, a tak¿e
ca³ych konstrukcji, tworzenie zdañ z tzw. roz-
sypanek wyrazowych i wyrazów z sylab lub
pojedynczych liter, æwiczenia translatorskie za-
równo polsko-rosyjskie, jak i rosyjsko-polskie.
Celowym wydaje siê równie¿ umieszczenie
w obu opracowaniach, oprócz klasycznych æwi-
czeñ, atrakcyjnych zadañ sprawdzaj¹cych sto-
pieñ opanowania s³ownictwa specjalistycznego
w formie, nazwijmy to, zabawowej. S¹ to przede
wszystkim krzy¿ówki i æwiczenia twórcze typu:
Ö Zapoznaj pokojówkę, która rozpoczyna pracę
w twoim hotelu z jej obowiązkami (æw. 40 s.
44, [1])4),
2) Barbara Walczak-Sroczyñska (2001), Język rosyjski. Podręcznik dla studentów hotelarstwa, agroturystyki i organizacji ruchu
turystycznego, Warszawa: Wy¿sza Szko³a Ekonomiczna.
3) Barbara Walczak- Sroczyñska (2002) Język rosyjski. Podręcznik dla studentów kierunku obsługa celna, Warszawa: Wy¿sza
Szko³a Ekonomiczna.
4) Cyfra [1] oznacza podrêcznik wydany w 2001 r., natomiast [2] – w 2002 r.
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Ö Targi turystyczne. Poinformuj klienta z Rosji
o możliwościach leczenia w polskich sanato-
riach. Poradź mu, by korzystał z możliwości
leczenia w Ciechocinku (æw. 77 s. 80, [1]),
Ö Podróżny zamierza wywieźć z Polski obraz pol-
skiego malarza. Postaraj się jak najwięcej do-
wiedzieć o malarzu, zapytaj o zezwolenie na
wywóz, jeżeli nie ma takowego, wyjaśnij, że
musisz zatrzymać obraz (æw. 13 s. 132, [2]).
Warto podkreœliæ, ¿e ka¿da jednostka te-
matyczna zawiera jedn¹, a niekiedy dwie lub
wiêcej zasad gramatycznych, które w ca³oœci
ujêto w ramki, a najwa¿niejsze s³owa (wyra¿e-
nia, koñcówki, pojedyncze litery) wyró¿niono
t³ustym drukiem. To rozwi¹zanie jest bardzo
udane. Przejrzystoœæ podrêczników jest ich wiel-
ka zalet¹. Na marginesie mo¿na dodaæ, i¿ w ram-
kach umieszczono nie tylko regu³y gramatycz-
ne, ale równie¿ wyrazy, które mog¹ sprawiaæ
trudnoœci polskiemu u¿ytkownikowi ze wzglêdu
na subtelne ró¿nice semantyczne leksemów, jak
na przyk³ad: rosyjskie s³owa: #
  i tylko jeden ich polski ek-
wiwalent: produkcja (æw. 4 s. 103, [2]), rosyj-
skie: 	!# i polskie s³owo: biżuteria
o diametralnie ró¿nej konotacji (æw. 2 s. 56, [2]);
rosyjskie: 	   i pol-
ski odpowiednik: rezerwować (æw. 116 s. 122,
[1]). Warto zaznaczyæ, ¿e przypominana lub
wprowadzana regu³a nigdy nie odbiega od te-
matyki rozdzia³u, a wrêcz przeciwnie, jest z ni¹
œciœle zwi¹zana. Zasadom gramatycznym z za³o-
¿enia powinny towarzyszyæ æwiczenia utrwala-
j¹ce – takie w³aœnie rozwi¹zanie zastosowano
w podrêcznikach. Wspomnia³am wczeœniej
o du¿ej ró¿norodnoœci æwiczeñ utrwalaj¹cych
leksykê. Dotyczy to równie¿ proponowanych
æwiczeñ gramatycznych. Zmuszaj¹ one do od-
miany rzeczowników takich jak:  (æw.
93 s. 97, [1]), c8204 (æw. 33 s. 37, [1]), #
(æw. 5 s. 23, [2]),  (æw. 6 s. 63, [2]), 

(æw. 6 s. 103, [2]) itd.; czasowników, np.:
, , # (æw. 65 s.
67, [1]),   (æw. 92 s. 96, [1]),  
   (æw. 4 s. 35, [2]); u¿ycia odpowied-
niego przyimka typu: , , , , , , ,
	,   itp. (æw. 11 s. 17, [1]), (æw. 99 s.
105, [1]), (æw. 142 s. 148, [1]), (æw. 2 s. 74,
[2]) (æw. 5 s. 89, [2]); k³ad¹ nacisk na zwi¹zek
rz¹du niektórych czasowników: -
   
 (æw. 115 s. 121, [1]), 
 ,    (æw. 85 s. 90, [1]),
	  ,   
, 	 ,
  (æw. 3 s. 9, [1]). Æwiczenia i zadania
zawarte w recenzowanych podrêcznikach od-
zwierciedlaj¹ aktualny stan s³ownictwa, wobec
czego leksyka ta nie zawsze znajduje odbicie
w istniej¹cych s³ownikach przek³adowych. S³o-
wa czy wyra¿enia typu: 2 1 (s. 31,
[2]), ,  (s. 34, [2]),
, 1 (2. s. 33, [2]) na razie nie
maj¹ swoich ekwiwalentów s³ownikowych.
O aktualnoœci, a raczej nowoczesnym czy
te¿ nowatorskim podejœciu do podrêcznika,
œwiadczy tak¿e wprowadzenie modnych dziœ
imion w³asnych typu: Agnieszka (s. 107, [1]),
& (s. 44, [1]), 
 (s. 93, [1]), czêsto
stosowanych skrótów, (np. #.., ! s.109, [1];
6 s. 76, [2]), ale równie¿ s³ownictwa kryj¹ce-
go w sobie kulturê danego kraju:
Ö Polski, np.: 92 (s.77, [1]), $ 
(s. 78, [1]), % (s. 87, [1]),  (s.
91, [1]), %! "  (s. 98, [1]),
Ö Rosji np.: % (s. 20, [1]), 6  (s. 22,
[1]), ;# (s. 80, [1]), 6# (s. 93,
[1]), +   (s. 93, [1]),
Ö oraz innych krajów, np.: ( (s. 31,
[1]), %	 (s. 31, [1]), % $ (s.
70, [1]), 4 (s. 107, [1]).
Proponowane podrêczniki to zbiór – sys-
tem æwiczeñ, opieraj¹cych siê na pojedynczych
jednostkach tematycznych. Ten system ró¿no-
rodnych zadañ zarówno leksykalnych, jak i gra-
matycznych okreœla g³ówne etapy opanowania
materia³u jêzykowego: obserwacjê, utrwalenie
i czynne u¿ycie w komunikacji ustnej oraz pi-
semnej. Wiêkszoœæ zadañ jest zapowiedzi¹ au-
tentycznych dzia³añ i sytuacji, z którymi student
zetknie siê w swojej przysz³ej dzia³alnoœci zawo-
dowej.
Podkreœlaj¹c zalety omawianych podrê-
czników chcia³abym zwróciæ uwagê na pewne
niedoci¹gniêcia, aczkolwiek bardzo nieliczne.
Celowym wydaje siê sformu³owanie wszystkich
poleceñ do zadañ w jêzyku rosyjskim, jak bo-
wiem zaznacza sama autorka we wstêpie, po-
moce przeznaczone s¹ dla osób kontynuuj¹cych
naukê jêzyka rosyjskiego. W zwi¹zku z powy¿-
szym powstaje pytanie: czy znajduje jakieœ uza-
sadnienie odrywanie ucz¹cego siê od jêzyka
rosyjskiego w samym poleceniu? Przecie¿ po-
wtarzaj¹ce siê schematy poleceñ kszta³tuj¹ swo-
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iste nawyki w u¿yciu danych konstrukcji, np.
czêste u¿ywanie trybu rozkazuj¹cego w polece-
niach daje studentowi praktykê w jego stoso-
waniu, pocz¹tkowo biern¹, ale st¹d ju¿ ma³y
krok do czynnego u¿ycia danej konstrukcji
w wypowiedzi.
Aby zachowaæ konsekwencjê budowy
podrêczników wskazane by³oby umieszczenie
na koñcu ka¿dego z nich ogólnego s³ownika
alfabetycznego. Pomog³oby to i u³atwi³o stu-
dentowi, szczególnie samodzielnie opracowuj¹-
cemu kolejn¹ jednostkê tematyczn¹, znalezie-
nie zapomnianego s³owa lub wyra¿enia z które-
goœ z poprzednich rozdzia³ów.
Podsumowuj¹c mo¿na z ca³¹ odpowie-
dzialnoœci¹ stwierdziæ, ¿e oba recenzowane
opracowania stanowi¹ po¿yteczne i cenne Ÿród-
³o zarówno dla studentów, jak i wyk³adowców
jêzyka rosyjskiego. Materia³ w obu podrêczni-
kach przedstawiono jasno, przejrzyœcie i kon-
sekwentnie. Oprócz tego o ich wartoœci œwiad-
czy wyczerpuj¹cy zakres wiadomoœci, bogata
leksyka specjalistyczna, logiczna budowa, a tak-
¿e ró¿norodnoœæ i wieloœæ zadañ praktycznych.
Opracowania te pozwalaj¹ ucz¹cym siê: posze-
rzaæ swoj¹ wiedzê, zaznajamiaj¹ z fachow¹ ter-
minologi¹ oraz ucz¹ swobodnie operowaæ ma-
teria³em jêzykowym w sferach obs³ugi celnej
i turystyki. Obie pozycje Barbary Walczak-Sro-
czyñskiej przynios¹, bezspornie, korzyœæ wszyst-
kim tym, którzy interesuj¹ siê problemami ro-





Słownik biznesu rosyjsko-polski i polsko-rosyjski2)
Słownik biznesu rosyjsko-polski i polsko-
rosyjski autorstwa Stanis³awa Domagalskiego
i Natalii Celer (Wiedza Powszechna, Warszawa
2003) jest ju¿ kolejnym na naszym rynku wy-
dawniczym dwujêzycznym s³ownikiem specjali-
stycznym (por. podobne: Cichowski E., Słownik
polsko-rosyjski i rosyjsko-polski dla biznesmena,
WIR, Bydgoszcz 1992; Grabowska J., Mały prak-
tyczny słownik biznesmena rosyjsko-polski, pol-
sko-rosyjski, WSiP, Warszawa 1994; Hajczuk R.,
Nosowicz J. F., Ruœkowski, Kieszonkowy polsko-
rosyjski i rosyjsko-polski słownik handlowy, Agen-
cja ER, Bia³ystok 1992). Prezentowany s³ownik
dotyczy dziedziny, której zakres nie jest œciœle
i jednoznacznie okreœlony zarówno na p³asz-
czyŸnie leksykograficznej (por. np. ró¿ne defini-
cje biznesu w s³ownikach objaœniaj¹cych i en-
cyklopediach terminologicznych), jak i na p³asz-
czyŸnie mentalnej, ukszta³towanej w idiolektach
poszczególnych u¿ytkowników jêzyka. Relacje
semantyczne miêdzy takimi wyra¿eniami, jak:
biznes, handel, marketing, bankowość, giełda
i in., nie s¹ bynajmniej roz³¹czne, a ich zakresy
znaczeniowe zachodz¹ na siebie i posiadaj¹
pewne czêœci wspólne. St¹d te¿ w Przedmowie
do s³ownika autorzy, konkretyzuj¹c jego zawar-
toœæ, podaj¹, ¿e zawiera on ,,[...] 22000 rosyj-
skich i polskich terminów z zakresu ekonomiki,
handlu, biznesu’’. Podkreœlaj¹ te¿, ¿e ,,jest to
współczesna terminologia używana w codziennej
praktyce zawodowej, obejmującej produkcyjne,
finansowe, giełdowe, bankowe, handlowe i ad-
ministracyjno-kierownicze aspekty działalności
gospodarczej’’. Siatkê has³ow¹ obu czêœci s³ow-
nika tworz¹ jednostki jednowyrazowe (wyj¹t-
kowo – zwi¹zki terminologiczne, np. gorący
pieniądz). Pe³ni¹ one funkcje zarówno termi-
nów jednowyrazowych (jak np. rosyjskich
c8204, c8204, 
, czy polskich
makler, oferent, zastaw), komponentów w ter-
1) Dr hab. Miko³aj Timoszuk jest profesorem UW w Instytucie Rusycystyki Uniwersytetu Warszawskiego i redaktorem
dzia³u jêzyka rosyjskiego w Językach Obcych w Szkole.
2) Stanis³aw Domagalski, Natalia Celer (2003), Słownik biznesu. Rosyjsko-polski. Polsko-rosyjski, Warszawa: Pañstwowe
Wydawnictwo Wiedza Powszechna.
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minach z³o¿onych (zestawieniach, zwi¹zkach
terminologicznych), jak i leksemów o funkcji
ogólnojêzykowej. Wartoœæ jednostki leksykalnej
w s³owniku jest okreœlana wy³¹cznie w oparciu
o sieæ relacji paradygmatycznych, natomiast
w³aœciwoœci syntagmatyczne jednostek jedno-
wyrazowych zosta³y pominiête. Wiadomo jed-
nak, ¿e terminy s¹ wyra¿eniami o ró¿nym stop-
niu z³o¿onoœci i s¹ aktualizacj¹ ró¿nych schema-
tów strukturalnych. Tak wiêc, obok wyra¿eñ
typu faktura, czek, certyfikat itp., w funkcji ter-
minów wystêpuj¹: faktura celna, faktura zalicz-
kowa, faktura ze specyfikacją; czek gotówkowy,
czek in blanco, czek gotówkowy nie zakreślony;
certyfikat depozytowy, certyfikat rewizyjny, cer-
tyfikat jakości itp. Tego rodzaju terminów z³o¿o-
nych, jako has³owych wyra¿eñ wyjœciowych,
s³ownik nie uwzglêdnia, mimo i¿ stanowi¹ one
zdecydowan¹ wiêkszoœæ w obrêbie ka¿dej kon-
kretnej terminologii. Tworzenie zestawieñ ter-
minologicznych (zwi¹zków terminologicznych)
w oparciu o omawiany s³ownik mo¿e siê wi¹zaæ
z pewnymi trudnoœciami, wynikaj¹cymi z wielo-
œci odpowiedników przek³adanego wyrazu-ter-
minu. Chc¹c, na przyk³ad, utworzyæ ekwiwalent
polski do rosyjskiego terminu 
  ,
musielibyœmy wybraæ z szeregu terminolo-
gicznego pieniężny; monetarny, walutowy; kapi-
tałowy (s¹ to, wed³ug s³ownika, odpowiedniki
polskie ros. leksemu !) jeden ekwiwa-
lent i po³¹czyæ ten wyraz z jednym z translatów
rosyjskiego terminu   wchodz¹cych do szere-
gu: czek; paragon; bon towarowy. W wyniku tej
operacji otrzymalibyœmy potencjalne zwi¹zki
terminologiczne: ∗czek pieniężny, ∗pieniężny
czek, ∗czek monetarny, ∗monetarny czek, ∗para-
gon walutowy, walutowy paragon, ∗kapitałowy
bon towarowy, ∗monetarny bon towarowy itd.,
itp. Wiadomo jednak, ¿e ¿adne z wygenerowa-
nych tu wyra¿eñ nie funkcjonuje jako w³aœciwy
polski odpowiednik rosyjskiego zestawienia ter-
minologicznego 
   (ale por. po-
prawny ekwiwalent czek gotówkowy). Z tego
te¿ wzglêdu prezentowany s³ownik nie zawsze
jest przydatny w procesie kreatywnego ustala-
nia ekwiwalentów dla terminów z³o¿onych
w jêzyku docelowym. Mo¿e siê zdarzyæ równie¿
i tak, ¿e terminowi jednowyrazowemu w jêzyku
wyjœciowym odpowiada w jêzyku docelowym
zestawienie (terminologiczny zwi¹zek wyrazo-
wy), jak np.  	% – wystawca czeku,
 	% – posiadacz czeku, -
 – obrót bezgotówkowy, rozliczenie bez-
gotówkowe, % – ruchomość, majątek




 	, nadgodziny – 1  〈-
 〉 , 1 
  
; 1-
   itp. Takie sytuacje w s³owniku
s¹ rejestrowane regularnie. U¿ytkownik s³ow-
nika, poszukuj¹cy ekwiwalentów dla rosyjskich
i polskich z³o¿onych konstrukcji terminologicz-
nych (typu rosyjskie:   , -
  <, # 
  itp., czy pol-
skie: eksport netto, zasoby finansowe, firma hur-
towa itp.), powinien raczej oprzeæ siê na innych
s³ownikach (np. L. Jochym-Kuszlikowa, E. Kos-
sakowska, S. Stawarz, Polsko-rosyjski słownik
handlowy, PWN, Warszawa 1995); L. Jochym-
Kuszlikowa, E. Kossakowska, Rosyjsko-polski słow-
nik handlowy, PWN, Warszawa 1996; B. Ko-
nopielko, Słownik finansowy rosyjsko-polski,
Wroc³aw 1996). S³owniki te s¹ bowiem u³o¿o-
ne tak, ¿e artyku³ has³owy otwiera jednolek-
semowy termin-hiperonim, któremu zostaj¹
podporzadkowane hiponimy dwucz³onowe
(sk³adaj¹ce siê z cz³onu uto¿samiaj¹cego i cz³o-
nu konkretyzuj¹cego; ka¿dy z tych cz³onów mo-
¿e posiadaæ ró¿n¹ strukturê sk³adniow¹ pod
wzglêdem z³o¿onoœci). Omawiany s³ownik od-
znacza siê jednak szeregiem innych walorów.
Na szczególne podkreœlenie zas³uguje tu dobór
s³ownictwa. Zasób leksykalny s³ownika stanowi
leksyka ogólna oraz s³ownictwo specjalistyczne
(terminologia). Wprowadzenie podstawowego
s³ownictwa ogólnego (np. rosyjskiego: ,
, , , , c8204; polskie-
go: cały, doba, gafa, kształt, maleć, nareszcie
itp.) daje u¿ytkownikowi mo¿liwoœæ w³aœciwego
redagowania i rozumienia specjalistycznego
tekstu obcojêzycznego (tekst specjalistyczny
oprócz terminów fachowych zawiera w znacz-
nej mierze leksykê jêzyka ogólnego). Rozwa¿a-
j¹c kwestiê doboru s³ownictwa, nale¿y tak¿ê
zwróciæ uwagê na w³aœciw¹ i trafn¹ selekcjê
znaczeñ wyrazów polisemicznych. Spoœród roz-
licznych translatów wyrazów has³owych autorzy
starali siê dobieraæ tylko takie, które w okreœ-
lonym znaczeniu funkcjonuj¹ w sferze szeroko
rozumianego biznesu (por. np. has³a: c8204	
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brak, deficyt, niedobór; c8204  gorączka (co
pozwala np. dla wyra¿enia 	! c8204 
ustaliæ poprawny translat gorączka giełdowa,
a – posi³kuj¹c siê czêœci¹ polsko-rosyjsk¹ – dla
polskiego wyra¿enia gorączka złota dobraæ w³a-
œciwy rosyjski ekwiwalent 	 	1).
Wyra¿enia has³owe i ich odpowiedniki s¹ doœæ
czêsto zaopatrywane w nawiasy. Autorzy, jak
sami pisz¹ w Przedmowie, stosuj¹ trzy rodzaje
nawiasów: 1. nawiasy okr¹g³e, w których ,,po-
dano kursywą synonimy zawężające znaczenie
hasła lub odpowiednika’’ (np.  (-
) kunszt,   (, )
upłynięcie, upływ; wygaśnięcie; w ostatnim przy-
k³adzie znaczenie wyjœciowego wyrazu has³o-
wego jest konkretyzowane w oparciu o jego
w³aœciwoœci dystrybucyjne); 2. nawiasy trójk¹t-
ne (ostre), w których umieszczono ,,człony wy-
mienne związków terminologicznych’’ (np. poży-
czyć 	%, % 〈%〉  	c8204 〈
〉;
jak widaæ z przytoczonego przyk³adu, w nawia-
sach trójk¹tnych znalaz³y siê zarówno cz³ony
kontrastywne (antonimiczne), jak i cz³ony pozo-
staj¹ce wzglêdem siebie w relacji swobodnej
wariancji (synonimiczne); 3. nawiasy kwadrato-
we z cz³onami dodatkowymi (np.  %
oszukać [w rachunku]). Poszczególne wyrazy ha-
s³owe posiadaj¹ jeden lub wiêcej odpowied-
ników translacyjnych. Je¿eli odpowiedniki two-
rz¹ szereg synonimiczny, to poszczególne cz³o-
ny tego szeregu ,,są oddzielone przecinkiem,
bardziej zróżnicowane znaczeniowo – średni-
kiem’’ (w tym miejscu nale¿y zauwa¿yæ, ¿e roz-
mieszczenie tych znaków powinno odpowiadaæ
œciœle okreœlonym kryteriom; mimo i¿ zasady te
explicite w Przedmowie nie zosta³y wy³o¿one, to
autorzy na ogó³ starali siê je przestrzegaæ).
W przypadku natomiast ca³kowitej rozbie¿noœci
znaczeñ wyrazy has³owe ,,zostały potraktowane
jako odrębne hasła i oznaczone frakcją górną’’,
a wiêc, jak nale¿y s¹dziæ, zosta³y uznane za
odrêbne leksemy (np. %1 groma-
dzić 〈magazynować, przetrzymywać〉 nadmierne
zapasy 〈nadmierną ilość towarów〉 i -
%2 przeładowywać 〈przesycać〉 [rynek} to-
warami), mimo i¿ polskie i rosyjskie s³owniki
objaœniaj¹ce takiego rozró¿nienia w wielu wy-
padkach nie dokonuj¹ (por. np. w s³owniku
%1 potrzebować, być w potrzebie
i %2 cierpieć niedostatek, być w biedzie
oraz to samo has³o opisane jako jeden leksem
polisemiczny o dwóch znaczeniach w: .A.
2, 41  
#c8204 , -c8204 1998). Nie
ulega w¹tpliwoœci, i¿ tak¹ zasadê prezentacji
wyra¿eñ wieloznacznych mo¿na przyj¹æ, pod
warunkiem jednak¿e, i¿ bêdzie ona stosowana
konsekwentnie. Tymczasem w omawianym s³o-
wniku zdarzaj¹ siê przypadki traktowania jako
wyrazów polisemicznych równie¿ homonimów,
mimo i¿ homonimy te nieraz ró¿ni¹ siê swym
rodowodem (por. w s³owniku has³a: kolej
 %; 	 c8204 i brak , P;
, , 1, -
 ). Nale¿y tu jednak podkreœliæ, i¿ kwestia
wyró¿nienia poszczególnych wartoœci semanty-
cznych wyrazów wieloznacznych nie zawsze jest
³atwa, a z teoretycznego punktu widzenia wyty-
czenie ostrej granicy miêdzy polisemi¹ a homo-
nimi¹ wydaje siê byæ niemo¿liwe (praktycznym
kryterium pozostaje tu jedynie etymologia).
Recenzowany Słownik biznesu rosyjsko-
polski i polsko-rosyjski po ka¿dej z dwóch czêœci
zosta³ zaopatrzony w dwa aneksy, z których
pierwszy jest list¹ nazw pañstw, ich stolic oraz
walut narodowych, drugi natomiast jest dwu-
jêzycznym s³owniczkiem tematycznym, grupu-
j¹cym liczebniki, nazwy miesiêcy i dni tygod-
nia. Ze wzglêdu na swój zakres s³ownik jest
przeznaczony dla osób zajmuj¹cych siê lub inte-
resuj¹cych siê biznesem. Zasób s³ownictwa na-
tomiast w nim zawarty mo¿e okazaæ siê istotn¹
pomoc¹ w rozumieniu i tworzeniu tekstów spe-
cjalistycznych zwi¹zanych z handlem, marketin-
giem, ekonomi¹, zarz¹dzaniem itp. I wreszcie,
s³ownik ten mo¿e byæ wykorzystany w dydak-
tyce przy nauczaniu funkcjonowania jêzyka ro-
syjskiego i polskiego w szeroko rozumianym
biznesie.
(listopad 2003)


